Qui lit petit lit toute sa vie... by Miele, Laura & Panchout-Dubois, Martine
Avenue de Cour 33 – 1014 Lausanne – Suisse
Bachelor of Arts en enseignement pour les degrés préscolaire et primaire
Qui lit petit lit toute sa vie...








































1.1. A propos du titre
1.2. Thème
1.3. Motivation et justification du choix du thème
1.4. Buts de la recherche
2. Problématique
2.1. Définition des concepts
2.1.1. L’importance du contact avec l’écrit dans l’apprentissage de la lecture
2.1.2. Le projet de lecteur
2.1.3. Acculturation
2.1.4. Inégalités sociales
2.1.5. Les fonctions de l’écrit
2.1.6. Littérature de jeunesse
2.1.7. Climat de lecture
2.1.8. Habitudes de lecture
2.2. Choix du degré
2.3. Question et hypothèses de recherche
3. Démarche de la recherche
3.1. Contexte
3.2. Plan
3.3. Technique de récolte des données
3.4. Description des activités proposées en classe
3.5. Technique d'analyse des données
4. Résultats
4.1. Résultats des pré-tests
4.1.1. Représentations de la lecture
4.1.2. Représentations de l’apprentissage de la lecture
4.1.3. Fréquentation des livres et lieux de diffusion
4.1.4. Connaissance de quelques supports écrits et de leur fonction
«Qui lit petit lit toute sa vie»














4.1.5. Synthèse des résultats des pré-tests
4.2. Comparaison entre les pré-tests et les post-tests
4.2.1. Représentations de la lecture
4.2.2. Représentations de l’apprentissage de la lecture
4.2.3. Fréquentation des livres et lieux de diffusion
4.2.4. Connaissance de quelques supports écrits et de leur fonction
4.2.5. Synthèse de la comparaison entre pré-test et post-test
5. Conclusion
5.1. Evaluation des outils
5.2. Discussion des résultats et réponse à ma question de recherche




I.  Questionnaire pré et post-test
II.  Règlement
III. 10 droits du lecteur
IV. Lecture mon livre
V.  Images de Il y a un alligator sous mon lit
VI. Couverture du livre réalisé pour le projet de français, comptine de référence et 
productions d’élèves
«Qui lit petit lit toute sa vie»
Laura Miele     3/58 juin 2012
1. Introduction
1.1. A propos du titre
Le titre de mon mémoire Qui lit petit lit toute sa vie est le titre d’un livre de Rolande Causse 
sur l’envie de lire des enfants et adolescents. Cette auteure s’intéresse à la rencontre entre les 
livres et les jeunes, de la petite enfance à l’adolescence. Elle cite de nombreux livres pour la 
jeunesse et diverses modalités de rencontre. Mais c’est surtout son titre évocateur que j’ai 
apprécié: donner envie de lire aux enfants tôt semble être une réalité qui perdure toute la vie. 
Transmettre mon envie est un des buts de mon mémoire.
1.2. Thème
Ma recherche porte sur la motivation, l’engagement et le goût de lire. Cet engagement est 
essentiel pour que les élèves apprennent à lire. Ils doivent savoir pourquoi ils le font. C’est ce 
qu’Ouzoulias appelle «le projet de lecteur». Si les élèves ne savent pas pourquoi ils 
apprennent à lire ou lisent pour de mauvaises raisons, leur projet de lecteur est pauvre et ne va 
pas les motiver à apprendre à lire. Il est donc, pour moi, important d’établir le projet de 
lecteur des élèves afin de pouvoir l’enrichir si besoin. Cet élément me paraît important afin 
que l’entrée dans l’écrit se déroule le mieux possible chez tous les élèves et qu’ils éprouvent 
du plaisir. L’apprentissage de la lecture étant l’un des apprentissages les plus importants du 
primaire, j’ai décidé de mettre en place des activités et rituels afin d’enrichir le projet de 
lecteur des élèves et leurs habitudes de lecture.
1.3. Motivation et justification du choix du thème
Lors des premiers moments de réflexion autour du choix du thème du mémoire, j’ai tout de 
suite voulu expérimenter un dispositif en français, car j’apprécie énormément cette branche, 
qu’il s’agisse de l’orthographe, de la conjugaison ou de la lecture. Deux autres raisons m’ont 
motivée à traiter du thème de la lecture chez les apprentis lecteurs: premièrement, 
l’enseignement de la lecture est la raison pour laquelle j’ai choisi de faire ce métier. J’ai 
tellement de plaisir en lisant que j’ai envie de le transmettre aux autres. Deuxièmement, 
j’avais envie de travailler sur quelque chose qui pourrait me servir dans mes futures classes. 
Plusieurs éléments m’ont par ailleurs motivée à entreprendre une recherche sur l’engagement 
des élèves en lecture à travers la littérature de jeunesse; je vais vous les présenter brièvement.
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Le premier élément que j’ai choisi d’exploiter est la littérature de jeunesse. En effet, j’ai été 
passionnée par le cours «Approche littéraire au CIN et au CYP1, littérature de jeunesse, 
conte, motivation, compréhension», donné par Madame Gleeton Burnand dans le cadre du 
module BP 205 - Démarches d’enseignement-apprentissage en français. J’y ai découvert la 
diversité et la multitude de livres qui existent pour les élèves. Lors de ce cours, j’ai aussi été 
captivée par le plaisir qu’avait notre enseignante à nous présenter tous les livres qu’elle 
déplaçait de Ollon à la HEP, chaque mercredi.
La décision de travailler sur le projet de lecteur des élèves a été prise à la suite d’un cours du 
module BP 203- Evaluation, régulation et différenciation à la HEP avec Madame Bétrix 
Köhler, cours durant lequel elle nous a présenté l’outil MEDIAL (moniteur pour l’évaluation 
des difficultés de l’apprenti lecteur) qui est une évaluation diagnostique permettant de 
comprendre comment les élèves accèdent à la lecture et quelles difficultés ils rencontrent. J’ai 
été intéressée à tester cet outil dans une classe pour savoir comment l’utiliser avec des élèves. 
L’outil MEDIAL comporte 7 rubriques qui traitent de l’apprentissage de la lecture, dont la 
première définit le projet de lecteur. C’est celle-ci que j’ai décidé d’utiliser dans ma recherche.
Lors de mes stages, j’ai été étonnée du contact très différent qu’avaient les élèves avec le 
livre. Dans une classe de CIN, de milieu socio-économique défavorisé, la bibliothèque de 
classe était peu mise en avant et les élèves y allaient rarement. Il n’y avait pas de rituel en lien 
avec de lecture. Dans une autre classe CIN, située dans un quartier lausannois dont le milieu 
socio-économique est plutôt élevé, la lecture était omniprésente. Tous les matins, un livre était 
raconté par l’enseignante et, en fin de journée, les élèves avaient droit à l’histoire du jour. Ces 
élèves se rendaient régulièrement à la bibliothèque, qui était aménagée de façon accueillante: 
un canapé confortable avec des coussins, un présentoir dans lequel les livres étaient changés 
régulièrement et une moustiquaire suspendue au dessus du coin bibliothèque faisant office de 
coupure avec le reste de la classe, créaient une ambiance reposée et propice à la lecture. 
Les différences que j’ai observées dans ces classes m’ont fait réagir suite à différents cours 
sur l’apprentissage de la lecture: l’acculturation est une composante importante de cet 
apprentissage. Si les élèves n’ont pas ou peu accès au livre à l’école, et voire encore moins à 
la maison, il y a un risque pour que, dans leur cas, l’apprentissage de la lecture soit moins 
efficace et qu’ils n’en voient pas l’utilité. A travers ma recherche, j’avais envie de donner 
l’occasion à tous les élèves d’avoir accès au livre, et donc de favoriser l’apprentissage.
«Qui lit petit lit toute sa vie»
Laura Miele     5/58 juin 2012
1.4. Buts de la recherche
Le but principal de cette recherche est de déterminer si des activités en lien avec la littérature 
de jeunesse ont une influence sur le projet de lecteur des élèves, leurs représentations de la 
lecture. Comme ce mémoire doit aussi être bénéfique pour les élèves, le deuxième but que je 
me suis fixé est de faire découvrir aux élèves un maximum de livres et de leur transmettre le 
goût que j’ai pour la lecture. 
2. Problématique
2.1.  Définition des concepts
2.1.1. L’importance du contact avec l’écrit dans l’apprentissage de la lecture
L’entrée dans l’écrit a été observée et traitée par un grand nombre de chercheurs, de 
professeurs ou encore de linguistes. J’ai choisi de m’intéresser à la place qu’ils accordent au 
contact de l’enfant avec l’écrit, la partie culturelle de la lecture, et ai volontairement mis de 
côté les aspects qui touchent au décodage ou à l’assemblage des sons.
Gérard Chauveau, chercheur de l’INRP (Institut national de recherche pédagogique), a mené 
plusieurs recherches sur l’appropriation de l’écrit et sur les mécanismes de lecture. Dans une 
de ses recherches sur l’entrée dans l’écrit, Chauveau (1998) a identifié trois dimensions 
essentielles de l’entrée dans le monde écrit: linguistico-conceptuelle (comprendre le système 
écrit du français et l’acte de lire), culturelle (être régulièrement en contact avec l’écrit, 
développer des pratiques diverses) et sociale (agir avec des scripteurs et lecteurs). Cela 
m’indique que l’apprentissage de la lecture n’est pas uniquement une pratique technique. La 
dimension culturelle joue un rôle important. L’apprenti-lecteur doit intégrer les fonctions de 
l’écrit, (...) devenir un pratiquant de la culture écrite. Pour les jeunes élèves, l’entrée dans 
l’écrit doit se faire par la littérature, la lecture à voix haute. C’est en se faisant lire des 
histoires que les jeunes enfants commencent à lire (p.54). L’acculturation fait donc partie 
intégrante de l’apprentissage de la lecture. Grâce à ce processus d’acculturation, l’élève 
pourra découvrir pourquoi il lit, ce que Chauveau définit comme avoir un mobile ou un projet 
de lecteur (2011).
Jocelyne Giasson occupe elle aussi une place importante dans le monde de la lecture. Dans 
son ouvrage La lecture: de la théorie à la pratique, elle passe en revue différents éléments liés 
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à la lecture. Je me suis inspirée de certains pour ma recherche. Selon Giasson (2005), l’entrée 
dans l’écrit dépend de l’émergence de l’écrit. Ce concept englobe tous les acquis de l’enfant 
quant à la lecture et à l’écriture sans enseignement formel. Des recherches ont été menées 
dans ce domaine et ont abouti à des constats qui résument ce concept. En voici quelques-uns:
- 	
 Dans notre société où l’écrit est très présent, les enfants s’intéressent de plus en plus tôt 
à l’écrit et à la lecture. 
- 	
 Les situations réelles où la lecture et l’écriture comblent des besoins sont des indices de 
leur utilité. Les enfants se rendent compte que la lecture sert dans la vie de tous les jours. 
Ils découvrent les fonctions de la lecture avant même de savoir lire.
- 	
 Les interactions sociales avec des partenaires qui savent lire lors d’activités qui touchent 
à la lecture sont bénéfiques pour l’enfant, tout comme le fait pour l’enseignant d’être 
modélisante au cours de moments de lecture.
- 	
 Lire des histoires aux enfants joue un rôle important dans l’émergence de l’écrit. En 
effet, cette pratique permet de développer le vocabulaire de l’enfant, certaines 
connaissances sur les caractéristiques du langage écrit ou encore l’attrait pour la lecture.
Ces différents points montrent l’importance de l’écrit dans la vie de l’enfant. Le contact avec 
les livres permet donc une entrée dans l’écrit facilitée et un apprentissage plus efficace. La 
culture a une place très importante dans cet apprentissage. C’est aux enseignants de permettre 
à l’enfant d’entrer dans cette nouvelle culture: la culture de l’écrit, ou l’acculturation. C’est 
pour cela que j’ai choisi d’établir en classe un contact entre les élèves et l’écrit à travers la 
lecture quotidienne (en cadeau ou personnelle) et des activités autour du livre.
2.1.2. Le projet de lecteur
La réussite de l’apprentissage de la lecture exige l’acquisition de différentes composantes. 
Ouzoulias (2001), dans son ouvrage L’apprenti lecteur en difficulté, définit 7 composantes qui 
jouent un rôle important dans la réussite de cet apprentissage: le projet de lecteur, la 
conceptualisation de la langue, la connaissance des fonctions de l’écrit, les facteurs 
linguistiques et encyclopédiques favorisant la compréhension, le comportement de l’apprenti 
lecteur, les facteurs favorisant le développement des capacités d’identification et la mise en 
relation d’informations diverses. Ouzoulias s’est basé sur ces différentes composantes pour 
créer un outil, MEDIAL (Moniteur pour l'Evaluation des Difficultés de l'Apprenti Lecteur), 
permettant d’identifier les difficultés qu’ont les apprentis lecteurs. Cet outil comporte 7 
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rubriques correspondant aux composantes citées ci-dessus. La composante «projet de lecteur» 
est celle que j’ai utilisée pour ma recherche. 
Ouzoulias définit le projet de lecteur comme étant les représentations des fonctions de la 
lecture et de son apprentissage (p.10). L’acquisition des savoirs et savoir-faire nécessaires à 
l’apprentissage de la lecture ne sont pas suffisants pour être compétent et Ouzoulias  le décrit 
très bien: 
Quand l’enfant sait vers quoi il tend, il est acteur de son apprentissage (...). Des 
représentations claires de la lecture et de son apprentissage aident l’enfant à lier ses 
acquisitions les unes aux autres (...). De telles représentations constituent bien entendu 
une source de motivations qui donnent sens et intérêt aux divers apprentissages partiels 
(p.11). 
Ces motivations peuvent venir du modèle d’un adulte ou d’expériences en lien avec l’écrit 
déjà vécues par l’enfant. Il est donc indispensable de donner la chance aux élèves de pouvoir 
être en contact avec l’écrit. Car, bien que certains élèves puissent faire ces expériences à la 
maison ou prendre exemple sur leurs parents, il ne faut pas oublier le reste des élèves qui sont 
peut-être moins confrontés à des pratiques régulières de l’écrit.
Ce sujet est aussi traité par Gérard Chauveau. Dans une de ses recherches effectuées sur des 
élèves du CP (2011, p.128), il leur a posé la question: pourquoi lire et apprendre à lire? Les 
réponses des élèves sont classées en deux groupes: celles qui sont fonctionnelles ou 
culturelles (qui montrent leur goût de lire et leur appropriation des principales fonctions de 
l'écrit) et celles qui, au contraire, montrent que les élèves ont du mal à verbaliser un objectif 
ou les bienfaits que la lecture leur apporte. Il a suivi ces enfants jusqu’à la fin du CP et a 
remarqué que ceux qui avaient un projet de lecteur élaboré avaient, à plus de 80%, appris à 
lire sans problème. Les enfants du deuxième groupe ont eu plus de difficulté à atteindre les 
objectifs en lecture à la fin du CP. Il apparaît donc que la présence d’un projet de lecteur riche 
a une influence sur les capacités de lecture des élèves. Pour que les élèves puissent se 
construire un projet de lecteur, Chauveau dit que leurs connaissances sur les fonctions et les 
usages de l’écrit jouent rôle considérable. Il importe donc que l’apprenti lecteur ait conscience 
des possibilités qu’offre la lecture, et que les savoirs et savoir-faire sur les pratiques lecturales 
soient acquis.
Le projet de lecteur défini par Ouzoulias et Chauveau peut être mis en lien avec le concept de 
clarté cognitive de Downing et Fijalkow, cités par Fijalkow dans Chauveau (1993): 
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Pour aborder la langue écrite, on suppose que le futur lecteur-scripteur doit avoir une 
idée claire de ce que sont la lecture et l’écriture, c’est-à-dire savoir comment se 
comporte une personne en train de lire ou d’écrire, savoir que l’écrit, comme l’oral, est 
un moyen de communication, avoir une pensée claire au sujet de la langue écrite et de 
son code linguistique. (p.83) 
C’est ce que Downing et Fijalkow, cités par Ouzoulias (2001) définissent comme la première 
phase d’apprentissage d’un savoir faire: la phase cognitive. Il s’agit du moment où l’apprenti 
lecteur (dans notre cas) comprend le sens des actions de ceux qui maîtrisent déjà la lecture. 
Les deux phases qui suivent sont la phase de maîtrise et d’automatisation. 
A travers les écrits de ces différents auteurs, je peux constater que le projet de lecteur est un 
facteur indispensable pour un apprentissage efficace de la lecture. De plus, l’élaboration d’un 
projet de lecteur permet une ouverture au monde et à la société qui nous entoure. Ma 
recherche vise précisément à enrichir le projet de lecteur des élèves à travers un processus 
d’acculturation explicité ci-dessous.
2.1.3. Acculturation
Goigoux a défini quatre composantes essentielles de l’enseignement de la langue écrite 
(répertoriées ci-dessous ainsi que dans son planisphère des différentes composantes de la 
lecture): l’acquisition des différentes procédures d’identification des mots, la compréhension 
des textes longs, la production de textes et la dynamique d’acculturation à la langue écrite. Ce 
dernier point est expliqué par Goigoux comme étant la familiarisation avec la culture écrite 
(ses codes linguistiques, ses formes culturelles) et la nécessaire découverte du pouvoir de la 
langue écrite et des fonctions essentielles de la littérature. (1997, p.26)
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Le texte littéraire occupe bien évidemment une place centrale dans ce pôle d’acculturation.
Goigoux met aussi en avant le fait regrettable que le travail d’acculturation perd un peu de son 
importance dès la primaire 
	
 pour céder la place à l’étude de savoir-faire techniques qui doivent permettre 
ultérieurement un accès autonome des élèves à la culture écrite. Cette interruption (...) 
a lieu précisément au moment où les élèves culturellement les plus démunis auraient au 
contraire le plus besoin d’être soutenus dans leur entrée dans la culture de l’écrit et 
dans leur quête du sens (p.27). 
L’importance de cette rencontre régulière et permanente avec la culture écrite est vraiment 
indispensable tout au long de la scolarité pour éviter certaines inégalités sociales dont je parle 
plus bas.
Chauveau (2011) définit trois temps dans le processus d’acculturation. Premièrement, la phase 
pragmatique: l’élève est un consommateur heureux. Il aime qu’on lui lise des histoires et 
apprécie les beaux livres. La deuxième phase s’intitule compréhensive: l’élève devient un 
observateur curieux. Il s’intéresse aux lecteurs et à leurs pratiques de l’écrit. La dernière 
phase définie par Chauveau est la phase projective: l’enfant apprenti lecteur élabore un projet 
personnel de lecteur: il peut maintenant expliciter au moins quatre ou cinq raisons culturelles 
(ou fonctionnelles) d’apprendre à lire (p.159). Cela m’indique que l’élève s’inspire des 
lecteurs de son entourage pour construire son projet de lecteur, d’où l’importance de se 
montrer en modèle. Mais cela ne suffit pas: pour que l’élève atteigne la phase pragmatique et 
devienne un lecteur pratiquant, il est indispensable qu’il soit en contact régulièrement avec 
l’écrit et les livres en classe. 
L’accès à la culture écrite est un thème qui a également été traité par Giasson (2005). La 
plupart des programmes scolaires qui ont été renouvelés au cours des dernières années, que 
ce soit au Québec, en France ou en Suisse, accordent une place de premier plan à la culture 
(p.69). Elle s’est donc intéressée à la définition de la culture, en se basant sur un texte de 
Lessard: La première est celle de nos milieux de vie quotidienne, c’est celle de la famille 
notamment, mais aussi des autres milieux de vie (...). La culture seconde, c’est celle qui 
transpose à un second degré ce que nous vivons, c’est la culture savante ou la culture 
incorporée dans les oeuvres (p.69). Je constate donc qu'élargir la culture des élèves est un 
objectif de la scolarité. Parmi les différentes facettes de la culture (artistique, scientifique, 
technique...), la culture littéraire doit occuper une place privilégiée au sein de la classe, 
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notamment grâce à la littérature de jeunesse, dont la définition figure ci-dessous (point 2.1.5), 
que les élèves doivent fréquenter régulièrement. C’est donc le rôle des enseignants de créer le 
contact et de «forcer» la fréquentation du livre par les élèves. En plus de cette tâche, Giasson 
relève l’importance de l’enrichissement de la culture littéraire de l’enseignant. En effet, tous 
les livres pour enfants ne sont pas égaux et ce sera notre rôle de faire des choix judicieux en 
se basant sur nos connaissances littéraires.
2.1.4. Inégalités sociales
Les inégalités sociales peuvent avoir une incidence sur l’apprentissage de la lecture. En effet, 
ces inégalités peuvent conduire à une absence de contact avec l’écrit dans la vie de l’enfant. 
Cependant, au primaire, les activités proposées sont souvent axées sur la maîtrise de la langue 
et certains enseignants font comme si la phase cognitive (citée plus haut) était déjà acquise 
par les élèves. Mais ce présupposé peut s’avérer défavorable pour les élèves qui ne savent pas 
à quoi va leur servir la lecture. Si le projet de lecteur ou la phase cognitive ne sont pas établis, 
les élèves risquent d’avoir de la peine à être conscients de leurs apprentissages, comme 
l’expriment Chauveau et Rogovas - Chauveau (1998): 
Certains enfants abordent le CP après plusieurs années de formation informelle en 
lecture-écriture. Ils ont déjà eu des centaines et des centaines de rencontres avec des 
écrits de toutes sortes (...). Ils viennent au CP pour terminer leur apprentissage de la 
lecture. Les enfants défavorisés n’ont pas eu cette chance: ils ne possèdent pas un tel 
capital technique, ils n’ont pas vécu une période d’apprentissage préscolaire (de zéro à 
six ans) aussi riche et dense. Ce sont eux qui risquent d’être en difficulté au cours 
préparatoire, non pas parce qu’ils auraient des difficultés intellectuelles, sensorielles, 
relationnelles ou des troubles de l’apprentissage, ou encore un rythme lent 
d’acquisition, mais parce qu’ils ont moins appris de choses sur l’écrit avant 
d’apprendre officiellement à lire à six ans à l’école primaire (p.101). 
La plupart des différences obtenues dans les pré-tests relèvent de ces inégalités sociales.
Tous les auteurs cités ci-dessus se rejoignent sur un point important: l’accès à cette dimension 
culturelle de l’écrit permet d’éviter des échecs de l’apprentissage de la lecture chez les élèves. 
Des recherches réalisées par le CRESAS (centre de recherche de l’éducation spécialisée et de 
l’adaptation scolaire) dans les années 80 ont montré que ce n’est ni le milieu socio-
économique des parents, ni un handicap socio-culturel qui fait que les enfants de classes 
populaires réussissent moins bien en lecture, mais que c’est bien l’expérience de l’écrit, 
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accumulée par l’élève dans sa famille, et  ce dès les premières années d’école, qui joue un rôle 
déterminant dans cet apprentissage (Ouzoulias, 2001, p.31).
Cette recherche prouve que c’est donc le rôle de l’école, et des enseignants, de rendre 
explicites à tous les élèves les connaissances indispensables à l’apprentissage de la lecture et 
de les plonger dans un bain d’activités autour de l’écrit afin de réduire au maximum les 
inégalités sociales, au risque qu’elles se transforment en inégalités scolaires.
2.1.5. Fonctions de la lecture
Pour devenir lecteur, l’enfant doit devenir un pratiquant de la culturelle écrite (fréquentation 
d’écrits, production d’écrits, discussion autour d’écrits...). L’apprenti lecteur doit acquérir 
cette compétence culturelle en s’appropriant les fonctions des écrits qu’il rencontre. Il est 
important d’être conscient des différentes fonctions qui existent pour pouvoir diversifier les 
supports utilisés en classe et proposer des activités qui touchent à ces différentes fonctions. 
Voici un tableau résumant la classification des fonctions de la lecture faite par Chauveau et 
repris par Waelput (2005):
Fonctions de l’écrit Supports Formes
Fonction imaginative: pour se 
faire plaisir, se détendre, 
rêver, découvrir le 
patrimoine littéraire ou 
culturel.
Livres, albums, livres-audio, 
romans, magazines, revues, 
BD.
Contes, légendes, récits 
illustrés, textes fonctionnels, 
littéraires, narratifs et 
poétiques, comptines...
Fonction interpersonnelle: pour 
communiquer avec une 
personne ou avec un 
groupe d’individus.
Courrier ou courrier 
électronique.
Lettres, messages informatifs 
écrits ou oraux, faire-part, liste 
de courses, demande de 
matériel, e-mail...









didactiques, table de matières, 
site web, Internet...
Fonction informative: pour 
s’informer et/ou choisir.




pochettes CD, cassettes, 
catalogues, bottins, publicité.
Articles, menus, tableaux, 
étiquettes, titres de films ou 
d’albums, listes de noms ou 
d’éléments, prospectus, 
affiches...
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Fonctions de l’écrit Supports Formes
Fonction injonctive: pour agir: 
jouer, bricoler, cuisiner, 
faire des exercices.
Modes d’emploi, livres de 
cuisine, jeux de société ou 
éducatifs, légendes.
Fiches techniques, consignes, 
recettes, règles des jeux, 
explications de photos ou de 
dessins...
Fonction régulatrice: pour se 
débrouiller dans la vie 
scolaire et sociale 
quotidienne.
Agendas, panneaux 
d’organisation, journaux de 
bord de la classe, de l’école, 
règlements de vie.
Emplois du temps, tableau à 
double entrée pour la 
participation des ateliers, 
tableau des présences à l’école, 
calendrier de la semaine, du 
temps (météo), des 
anniversaires, tableau des 
charges, des services ou des 
inscriptions à la cantine, 
inscriptions à la bibliothèque, 
compte rendus des sorties, des 
activités, liste des 
anniversaires, règles de savoir-
vivre...
Ma recherche va donc cibler la fonction imaginative. Toutefois, elle va sans doute permettre 
aux élèves de découvrir ou d’enrichir les représentations qu’ils ont des autres fonctions.
2.1.6. Littérature de jeunesse
Définitions de la littérature de jeunesse
Les différentes tentatives de définitions de la littérature de jeunesse sont sujettes à 
controverse. C’est pourquoi j’ai choisi tout d’abord une définition de Poslaniec qui montre 
bien à quel point les avis sur la littérature de jeunesse sont divers: 
L’expression littérature de jeunesse ne s’est imposée qu’au milieu du XXe siècle. Jusque 
là, on parlait plutôt des livres pour enfants. Cela correspond à une migration 
progressive vers le champ littéraire, une reconnaissance de la littérature de jeunesse 
par les institutions qui sélectionnent les livres comme oeuvres (...). Pourtant 
aujourd’hui encore, l’expression littérature de jeunesse reste ambivalente. Pour les uns, 
elle n’est qu’un changement d’appellation et, comme par le passé, ils y font entrer tous 
les livres qui s’adressent aux enfants: fictions, documentaires, abécédaires, livres-jeux... 
C’est surtout chez les éditeurs jeunesse que cette acception perdure. (...) Pour les 
autres, qui donnent au premier mot de l’expression tout son sens, la littérature de 
jeunesse renvoie à une partie seulement des livres pour enfants: la fiction. C’est en 
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particulier l’Education nationale qui délimite cette acception (...) en précisant dans ces 
brochures les formes littéraires qui sont ainsi reconnues: l’album, la bande dessinée, le 
conte, la poésie, le roman ou le récit illustré, et le théâtre. (2008, p.15)
Giasson définit elle aussi la littérature de jeunesse à sa façon: (...) pour qu’un livre soit 
considéré véritablement comme de la littérature, il faut qu’il ajoute à la qualité de vie, qu’il 
éveille des sentiments, qu’il stimule la pensée, qu’il favorise une prise de conscience, etc. 
(2005, p.107)
Léon (2004) rejoint Giasson dans ses propos. Selon elle, la littérature de jeunesse est le 
contraire d’une littérature infantilisante, dont les histoires sont plates. Les ouvrages que Léon 
classe dans la littérature de jeunesse savent aborder les grandes questions de l’humanité et des 
thèmes importants (divorce, adoption, mort, amour, amitié, différence, handicap, violence, 
guerre, racisme). Ces livres sont une des réponses possibles aux interrogations existentielles 
des enfants, que ceux-ci les formulent ou non à haute et à intelligible voix. (...) En créant 
distance et recul, le détour par l’imaginaire peut paradoxalement faciliter les choses car il 
dédramatise de nombreuses situations. (p.21) Tous les livres adressés aux enfants ne relèvent 
donc pas, d’après ces auteurs, de la littérature de jeunesse. De plus, les élèves sont d’avantage 
motivés à apprendre à lire en étant au contact d’écrits qui répondent à leurs questions et 
donnent du sens à différents éléments de leur vie.
La place de la littérature de jeunesse en classe
Le recours à la littérature de jeunesse permet de donner un sens socio culturel aux activités de 
lecture: ce sont des sources d’information sur la vie et le monde. La littérature de jeunesse 
permet aussi à l’élève de donner du sens à son apprentissage. La littérature de jeunesse met 
l’élève face à une langue écrite riche et nuancée. En outre, l’introduction d’oeuvres littéraires 
en classe permet d’élargir la culture des élèves, point qui tient tant à coeur à Chauveau et 
Goigoux. Elle ouvre également l’esprit au multiculturel en montrant que nous éprouvons des 
sentiments et des émotions semblables, peu importe notre origine. Ces expériences littéraires 
avec des cultures différentes peuvent aider les élèves à comprendre d’autres façons de vivre et 
influer sur leurs perceptions des différences. (Giasson, 2005, p.277)
De plus, la littérature de jeunesse permet de prévenir des difficultés d’apprentissage chez 
certains élèves. Plusieurs recherches ont démontré l’apport positif de la littérature de jeunesse 
sur les apprentissages de lecture et d’écriture: 
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(...), une récente étude menée en France (...) démontre que les élèves de première année 
du primaire dont l’apprentissage de l’écrit est soutenu par la littérature de jeunesse ont 
des habiletés de lecture et d’écriture plus élevées que ceux dont l’apprentissage de 
l’écrit se fait de façon traditionnelle (enseignement des correspondances 
graphophonétiques organisé autour d’un manuel scolaire) (Morin et Montésinos-Gelet, 
p. XV, 2007).
Ces différents points soulevés par Tauveron et Giasson et repris par Morin et Montésinos-
Gelet  montrent bien l’importance de la place de la littérature de jeunesse au sein de la classe. 
Aussi, dans le plan d’études, l’accès à la littérature est présent au premier cycle. L’objectif est 
d’apprécier des ouvrages littéraires. La littérature de jeunesse a donc réellement sa place en 
classe.
Toutefois, Léon (2004) signale le risque d’une mauvaise représentation de la fonction du 
livre. La majorité des adolescents associe le livre au travail, et non au loisir, comme si 
l’école, en le récupérant, lui avait fait perdre sa fonction première de développement 
personnel (p.29). Le livre a donc, évidemment, sa place à l’école mais l’école doit faire en 
sorte qu’il y retrouve sa place première. Léon donne quelques conseils à ce sujet: laisser les 
élèves lire à leur rythme, leur proposer de s’installer confortablement pour lire ou encore leur 
laisser le choix du livre.
«Autour du livre»
Afin de toucher au maximum les élèves dans leur apprentissage de la lecture et de redonner au 
livre sa place d’objet de loisir, j’ai choisi d’entrer dans la littérature par une mise en abîme1: le 
livre dans le livre. J’ai donc sélectionné quelques livres que j’ai lus aux élèves et à partir 
desquels ils ont travaillé. 3 livres m’ont marquée et orientée pendant ma recherche:
- Un beau livre de Claude Boujon.
- Viens lire avec nous d’André Thévenin.
- Un livre ça sert à quoi? de Chloé Legeay.
La liste des autres ouvrages utilisés se trouve dans la bibliographie.
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1 Une mise en abîme désigne l’enchâssement d’un récit dans un autre récit, d’une scène de théâtre dans une 
autre scène de théâtre (théâtre dans le théâtre), ou encore d’un tableau dans un tableau, etc.
2.1.7. Climat de lecture
L’environnement dans lequel les élèves lisent doit être propice à la lecture: celle-ci doit être 
valorisée dans la classe. Un des premiers éléments de cet environnement cité par Giasson 
(2005) est l’enseignant comme modèle. Nous avons un rôle important en tant qu’enseignants 
car les élèves ont pour habitude d’imiter les comportements des personnes plus âgées qu’elles. 
Le fait de voir son enseignant en train de lire est très important pour les élèves. C’est donc 
notre rôle de montrer aux élèves la place qu’a la lecture dans notre vie. Souvenez-vous qu’une 
classe ne sera jamais plus motivée à lire que ne l’est son enseignant (Giasson, 2005, p. 42). 
Celui-ci doit donc démontrer l’importance de la lecture dans sa vie et quels en sont les 
bénéfices. Par exemple, il peut expliquer aux élèves quelles nouvelles connaissances un livre 
lui a apporté, partager avec eux un livre qu’il a apprécié et, bien sûr, leur faire la lecture 
régulièrement. L’enseignant doit aussi montrer aux élèves que lire est une occasion 
d’échanges et de discussion et les provoquer en classe. Les élèves sentiront donc notre 
motivation et l’environnement en sera plus stimulant.
L’environnement physique de la classe a une importance sur le climat de lecture. Le coin-
lecture de la classe doit être aménagé et ce qui touche à la lecture doit être facilement 
accessible pour les élèves. Les livres doivent être variés, changés régulièrement et surtout 
nombreux.
Je peux donc constater que différents éléments presque anodins ont une influence sur la 
motivation des élèves et donc sur leur apprentissage. Ces éléments sont à retenir et à exploiter 
pour mes futures classes.
2.1.8. Habitudes de lecture
L’acquisition d’habitudes de lecture par les élèves est un thème dont Giasson (2005) a montré 
l’importance, notamment au travers d’études réalisées par d’autres auteurs, qui montrent que 
les habitudes de lecture, que ce soit à la maison ou à l’école, sont en relation avec la réussite 
en lecture des élèves. Cette acquisition doit donc être un objectif à viser dans notre classe, 
surtout pour les élèves qui savent lire mais qui ne lisent pas. Le plaisir doit ressortir de ces 
habitudes de lecture. En effet, il faut distinguer la lecture orientée vers l’acquisition de 
connaissances (textes provenant de textes informatifs, par exemple) de la lecture orientée vers 
le plaisir, qui vient des textes littéraires. Les propos de Giasson me font ressentir le besoin de 
donner du temps à tous les élèves pour développer ces habitudes de lecture et que ce ne soit 
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pas toujours les élèves qui terminent leur travail avant les autres qui puissent se rendre au coin 
bibliothèque.
J’ai listé ci-dessous quelques habitudes de lecture que j’ai tenté de mettre en place dans la 
classe où j’ai effectué ma recherche.
La lecture aux élèves
Personnellement, je garde un bon souvenir d’une enseignante qui nous faisait la lecture 
régulièrement en classe. J’adorais ces moments de détente propices à l’imagination. La lecture 
aux élèves est l’activité principale pour motiver les élèves. Dès les premiers moments où j’ai 
pu enseigner dans une classe, j’ai souhaité faire la lecture aux élèves. Cela est devenu une 
habitude dans mon enseignement, même dans des classes où les élèves savent déjà lire. 
Giasson (2005) présente les résultats d’une enquête réalisée au Québec sur la lecture faite aux 
élèves en classe. Ils montrent que 9 % des enseignants du primaire lisent quotidiennement à 
leurs élèves et que 52 % ne le font jamais. Même si les élèves savent déjà lire, leur faire la 
lecture est un moyen adapté d’éveiller leur motivation et Giasson (2008) donne quelques 
raisons à cet enthousiasme: tout d’abord, partager un livre avec toute la classe permet aux 
élèves de créer des liens entre eux, de communiquer leurs émotions et leur point de vue. Une 
deuxième raison à cette motivation est le fait que cela permet aux élèves d’être plongés dans 
des histoires qu’ils ne pourraient pas lire tout seuls. Les lecteurs débutants se concentrent sur 
le décodage des mots, ce qui met le plaisir et le sens de l’histoire en arrière-plan. En plus de 
susciter leur motivation, la lecture aux élèves permet aussi de développer leur goût pour la 
littérature de jeunesse, leur vocabulaire et leur culture. Mais ils se familiarisent aussi avec le 
schéma narratif et la langue écrite, différente de celle de l’oral. Tous ces bienfaits amènent 
l’auteur à comparer l’effet qu’a l’écoute régulière d’histoires sur l’apprentissage avec l’effet 
du bain linguistique sur le développement du langage oral.
Lors de moments de lecture aux élèves, il est nécessaire de tenir compte de quatre aspects, 
présentés par Giasson (2005):
     -	
 La fréquence et la durée de la lecture: cette période de lecture ne doit pas être réalisée 
uniquement s’il reste du temps. Il est donc important de fixer une période de la journée, d’une 
durée de 10 à 15 minutes, voire plus suivant l’âge des élèves.
     -	
 Le choix du livre: le critère de choix doit être la qualité et il est préférable que ce choix 
soit effectué par les enseignants et non pas par les élèves. Le livre doit apporter quelque chose 
aux élèves et non pas seulement les intéresser.
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     -	
 La présentation du livre: présenter le livre dans son contexte éditorial (auteur, 
illustrateur, titre...), dire pourquoi on l’a choisi et quel est son lien avec d’autres livres permet 
aux élèves de les motiver encore plus à lire.
     -	
 Les discussions après la lecture: ces moments donnent la possibilité aux élèves de 
donner leur avis, de faire des liens, de juger les livres. Cela leur permet de développer leur 
esprit critique. 
Giasson donne aussi quelques suggestions pour la réussite de ce moment de lecture. J’ai 
répertorié ci-dessous celles qui me semblaient essentielles: faire une lecture personnelle avant, 
réunir les enfants près du lecteur, s’assurer de la visibilité du livre pour tous et de l’audibilité 
du lecteur, changer de voix lors de dialogues, adapter le rythme de lecture à l’histoire, arrêter 
la lecture avant une scène avec suspens ou encore regarder souvent l’auditoire. Toutes ces 
suggestions sont devenues des habitudes pour moi lorsque je lis aux élèves et elle s’avèrent 
très efficaces.
Lecture personnelle 
Une autre habitude de lecture que j’ai choisi de mettre en place dans ma classe est la lecture 
personnelle. Voici une définition de Giasson (2005, p.49): [l]a période de lecture personnelle 
est une période déterminée pendant laquelle les élèves lisent un livre de leur choix sans être 
interrompus. (...) la lecture personnelle qu’on appelle aussi «lecture-loisir» ou «lecture libre» 
repose sur l’idée toujours actuelle de laisser aux élèves du temps pour lire en classe de façon 
moins dirigée. A l’étranger, la lecture personnelle est devenue partie intégrante des 
programmes de lecture et elle a fait ses preuves. 
Des observations systématiques dans différentes classes ont montré que la plupart des 
élèves ont des comportements appropriés pendant la période de lecture personnelle et 
que la motivation persiste tout au long de l’année. (...) De plus, il semble que la période 
quotidienne de lecture contribue à l’émergence et au maintien d’attitudes positives à 
l’endroit de la lecture et d’habitudes de lecture en dehors de la classe (p.51). 
Ces différents éléments m’ont convaincue de l’importance de ce moment quotidien de lecture. 
Voici quelques conseils donnés par Giasson quant à cette période de lecture personnelle, que 
j’ai suivis lors de ma recherche:
- Le moment le plus propice à la lecture personnelle est dès le retour de la récréation, 
pour autant que les livres aient été sortis avant la récréation. 
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- L’enseignant doit également lire pendant cette période. Il ne faut pas oublier le rôle de 
modèle que joue l’enseignant. Il ne doit en tout cas pas profiter de ces moments de 
calme pour corriger des travaux. 
- La période peut durer 15 minutes en moyenne mais, pour les lecteurs débutants, il 
faudrait commencer par 5 minutes et augmenter petit à petit, pour arriver à 12 minutes 
en deuxième année. L’important est de ne pas varier le temps accordé à cette période. Il 
doit rester le même, sauf lorsqu’il augmente progressivement.
- Au début d’année, il est utile de mettre en place des règles avec les élèves, comme de 
garder le même livre pendant la période, de lire silencieusement (chuchotement autorisé 
pour les lecteurs débutants) ou encore de ne pas se lever pendant cette période.
- A la fin de la période de lecture, les élèves sont amenés à raconter, s’ils le souhaitent, ce 
qu’ils ont lu, à émettre des opinions sur leurs lectures et à conseiller tel ou tel livre à 
leurs camarades. 
2.2. Choix du degré
J’ai longtemps hésité à faire ma recherche dans une classe CIN ou CYP1. Plusieurs 
professionnels et chercheurs affirment que c’est dès l’école enfantine que les élèves doivent 
établir leur projet de lecteur, ce avec quoi je suis entièrement d’accord. L’apprentissage de la 
lecture ne se fait pas uniquement dès la primaire. Toutefois, les propos de Chauveau, 
Rogovas-Chauveau et Ouzoulias sur les inégalités sociales m’ont marquée et je trouve 
important de faire ce travail au primaire pour favoriser les élèves qui ont acquis moins de 
connaissances sur l’écrit et qui n’ont pas eu accès à cette culture auparavant.
2.3. Question et hypothèses de recherche
«Quels sont les effets d’une fréquentation régulière d’écrits et de la mise en place d’activités 
sur le projet de lecteur des élèves?»
Plusieurs recherches ont déjà été faites sur ce sujet (dont celle de Chauveau citée au point 
2.1.2) et ont démontré une évolution des capacités en lecture des élèves. J’émets donc 
l’hypothèse que le projet de lecteur des élèves va évoluer positivement, notamment grâce au 
contact régulier de différents supports écrits. Mais il est également possible que leur projet de 
lecteur ait évolué grâce à l’apprentissage de la lecture réalisé en dehors de mon mémoire et 
aux différentes expériences vécues par les élèves hors de l’école. 
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3. Démarche de la recherche
3.1. Contexte
J’ai effectué ma recherche dans une classe de CYP1 - 1ère année qui se trouve dans un 
collège de 10 classes à la campagne. Les élèves étaient au nombre de 21: 7 filles et 14 
garçons. Ils avaient lors du pré-test entre 6 et 8 ans. Les élèves sont en grande majorité de 
nationalité suisse. Ces élèves sont issus de 5 classes CIN différentes. 
Dans cette classe, un élève a fait le CIN en 3 ans. Un autre élève vient d’une classe officielle 
d’enseignement spécialisé (COES) à cause d’une probable dysphasie et a un retard de 2 ans 
dans sa scolarité. Une enseignante spécialisée suit 3 élèves et a été parfois présente lors de 
différents moments de mon expérimentation.
Tous les élèves ont participé à la recherche mais une élève était absente la dernière semaine 
avant Noël. Je n’ai donc pas pu lui faire passer le post-test et l’ai exclue de ma recherche, qui 
compte donc 20 participants.
3.2. Plan
Ma recherche s’est déroulée de la manière suivante:
Dates Etapes
Août 2011 Pré-tests: entretiens individuels
Septembre 2011 Analyse des premières données
Septembre - Décembre 
2011
Activités et mise en place d’habitudes de 
lecture
Décembre 2011 Post-tests: entretiens individuels
Janvier 2012 Analyse des dernières données
3.3. Technique de récolte des données
Lors de la première semaine d’école, j’ai eu un entretien individuel avec chaque élève. J’ai 
choisi de leur faire passer les pré-tests le plus tôt possible pour avoir un maximum de temps 
jusqu’au post-test. Toutefois, les élèves, qui ne me connaissaient pas du tout, ont peut-être été 
déstabilisés, ce qui a pu biaiser certaines réponses («je ne sais pas», réponses peu 
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développées). Les entretiens ont duré entre 5 et 15 minutes par élève. Nous étions seuls dans 
une salle, ce qui a permis à chaque élève de se concentrer uniquement sur mes questions. 
L’entretien individuel s’est basé sur un questionnaire (annexe I) que j’avais établi auparavant 
en m’inspirant des items utilisés par Ouzoulias (2001), dans le MEDIAL.
Ce questionnaire comporte quatre rubriques qui contiennent chacune quelques items. La 
première concerne les représentations de la lecture. La deuxième rubrique touche aux 
représentations de l’apprentissage de la lecture. La troisième rubrique traite de la 
fréquentation des livres et des lieux de diffusion. La dernière rubrique s’intéresse aux 
connaissances des supports et de leurs fonctions.
Pendant les deux dernières semaines de décembre, j’ai repris tous les élèves individuellement 
(sauf l’élève citée plus haut) pour un post-test, lors duquel j’ai utilisé le même questionnaire 
que lors du pré-test.
3.4. Description des activités proposées en classe et des 
habitudes de lecture
En plus de la lecture quotidienne d’histoires, j’ai proposé aux élèves des activités régulières 
en rapport avec la lecture. Elles sont pour la plupart issues de l’ouvrage 1001 activités autour 
du livre de Philippe Brasseur. Voici une description de chacune d’elles.
Aménagement du coin-lecture
Giasson (2005) différencie la bibliothèque de classe du coin-lecture. La bibliothèque de classe 
consiste simplement en un rangement de livres, alors que le coin-lecture comprend une 
bibliothèque et un espace où les élèves peuvent s’asseoir pour lire. Il se trouve que la classe 
comportait déjà un coin-lecture assez bien aménagé: un canapé confortable, un tapis, des 
caisses où les livres sont rangés par difficulté et un paravent pour mettre en avant certains 
livres. 
Giasson définit plusieurs facteurs dont il faut tenir compte pour que la bibliothèque soit 
réellement utilisée par les élèves:
• variété des livres: la bibliothèque doit contenir des romans, des documentaires, des albums, 
des magazines, des livres-cassettes et ces supports doivent être de formats et aborder des 
sujets diversifiés. Les livres présents étaient assez anciens mais passablement variés. J’ai 
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étayé la bibliothèque de classe en ramenant différents livres de mes visites dans des 
bibliothèques, si bien que les livres étaient régulièrement changés.
• le niveau de difficulté des livres: il y a toujours un écart considérable entre l’élève le plus 
avancé en lecture et celui qui l’est le moins. C’est pourquoi la bibliothèque de classe doit 
permettre à chacun de trouver le livre adapté à son niveau de lecture. Ma praticienne-
formatrice ayant classé les livres par difficulté, cela a été plus facile pour moi de me rendre 
compte que les livres étaient bien adaptés aux différents niveaux des élèves. 
• le classement des livres: Giasson propose de séparer les romans des autres livres, de 
regrouper les livres d’un même auteur ou ceux portant sur le même sujet. Il est astucieux de 
présenter les livres sur des tablettes, debout côte à côte, les dos bien visibles, tandis que 
d’autres sont exposés la couverture apparente. Il est aussi possible d’ajouter un classement par 
niveau de difficulté en étiquetant les livres. Ma praticienne-formatrice était très attachée à son 
rangement de livres dans des caisses transparentes par niveau de difficulté. Il ne m’a pas été 
possible de changer cette organisation; toutefois, certains livres étaient exposés sur le 
paravent.
• la rotation des livres: afin de maintenir l’intérêt des élèves, il est préférable de faire une 
rotation des livres. Ceux du présentoir sont changés chaque semaine. Comme je l’ai dit plus 
haut, j’ai changé les livres régulièrement (toutes les trois semaines environ) et en ai amené de 
nouveaux provenant de bibliothèques.
Création du règlement de la bibliothèque et des droits du lecteur
Etant donné que les livres que j’amenais provenaient de la bibliothèque, il m’est apparu 
nécessaire de mettre en place un règlement - annexe II - pour préciser les conditions de leur 
utilisation. J’ai exposé mon point de vue aux élèves et nous avons défini ensemble quelques 
règles à mettre en place dans la classe. 
Les élèves ont été très respectueux envers les livres. Ils se rappelaient régulièrement les uns 
les autres, sans pour autant se dénoncer, qu’il fallait tourner les pages depuis le coin pour ne 
pas les déchirer.
J’ai également présenté aux élèves les droits du lecteur - annexe III - provenant du livre 
Comme un roman de Daniel Pennac et repris par Philippe Brasseur dans 1001 activités autour 
du livre. Il me semblait important que les élèves se sentent bien dans cet environnement et ne 
se sentent pas oppressés par le règlement établi auparavant. Ces droits ont été crées par Daniel 
Pennac pour que l’on n’oublie pas que la lecture est avant tout un plaisir. Par exemple, nous 
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avons tendance à obliger les élèves à terminer les livres qu’ils prennent à leur place. Mais il 
nous arrive, à nous adultes, de ne pas apprécier un livre et d’en arrêter la lecture. Pourquoi 
est-ce que cela devrait être différent pour les enfants?
«Le droit de lire n’importe où»: j’ai illustré ce droit en variant les endroits où je faisais la 
lecture aux élèves: en cercle dans la classe, tous au coin bibliothèque, dans la cour, au pied 
d’un arbre, dans le vestiaire. Les élèves ont eu beaucoup de plaisir à découvrir les lieux où je 
les emmenais pour l’histoire quotidienne.
Lecture personnelle
Au retour de la récréation ou de la gymnastique, j’ai instauré l’habitude que chacun lise un 
livre silencieusement. Nous avons commencé par 5 minutes de lecture et avons gentiment 
augmenté la durée de ce moment à 10 minutes. Ce moment a permis aux élèves tout d’abord 
de profiter d’une période de calme mais aussi de réinvestir les compétences liées à 
l’apprentissage de la lecture de façon autonome. De plus, le fait de pouvoir choisir un livre 
qui leur fait plaisir permet d’entretenir leur motivation à lire.
J’ai relevé plus haut des propos de Giasson quant à ces moments de lecture personnelle. Elle 
évoquait notamment l’importance que l’enseignant joue aussi le jeu et lise en même temps 
que les élèves. J’avoue qu’il a été quelquefois difficile de me plonger dans mes lectures. Ces 
moments de calme étaient propices au travail administratif. Mais lorsque les élèves levaient 
les yeux et me voyaient lire, ils replongeaient directement la tête dans leur livre. 
J’ai aussi remarqué, qu’au fil des mois, les élèves s’attaquaient à des livres de plus en plus 
difficiles et, surtout, qu’ils restaient concentrés de plus en plus longtemps. Ces moments ont 
été une réussite et les élèves les appréciaient énormément.
«Lecture mon livre»
«Lecture mon livre» est un dispositif que j’ai choisi avec ma praticienne formatrice. Il permet 
aux élèves de préparer la lecture d’un livre pendant des moments de lecture libre ou les 
moments de lecture personnelle et de les lire à la classe. Le choix du livre et le moment de  la 
lecture reviennent aux élèves. Lorsqu’ils sont prêts, ils déposent leur livre avec une étiquette 
correspondant à leur prénom; un moment en fin de matinée était réservé à ces lectures. Suite à 
la lecture du livre, les élèves choisissent un mot qu’ils ont apprécié et le recopient dans leur 
cahier où sont collées les couvertures des livres déjà lus. L’annexe IV illustre le résultat.
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Les élèves ont eu énormément de plaisir à lire aux autres. Ils mettaient beaucoup de coeur à 
préparer ces lectures. L’attention des élèves qui écoutaient et leurs applaudissements à la fin 
du livre étaient très valorisants pour eux. Lorsqu’un élève ayant encore passablement de 
difficulté en lecture s’installait face à son public avec un livre plutôt facile, les élèves 
l’encourageaient: «Oh il est pas facile celui là.», «Tu as bien choisi, il est cool!», «Trop bien, 
je l’adore!». Même si les mêmes histoires étaient racontées 10 fois, l’enthousiasme du public 
était toujours le même. 
Présentation de mon livre préféré
Sur la base de l’activité «Le club de lecture» issu du livre de Philippe Brasseur, j’ai proposé 
aux élèves d’amener, chacun leur tour, leur livre préféré et de le présenter à la classe. Ce 
moment se déroulait de la façon suivante:
- lire le titre
- raconter en bref de quoi parle l’histoire
- choisir une page à montrer ou à lire au public
- dire pourquoi c’est leur livre préféré
- exposer le livre sur un lutrin dans le coin bibliothèque
L’objectif de ce moment bi-hebdomadaire était de conseiller 
un livre que l’on aime. De cette façon, la motivation des 
élèves s’accroît, car un livre qui plaît à un camarade a 
beaucoup de chances de leur plaire aussi.
Lors des présentations, j’ai découvert des passions chez les élèves qui s’en sont découvertes 
eux aussi, comme le jour où un élève a amené un livre sur des petites expériences chimiques. 
Ce livre a eu un succès fou auprès des garçons. Ils ont pu découvrir que la lecture servait aussi 
à agir et que sans elle, ils n’auraient pas pu réaliser ces expériences à la maison. J’ai 
également pu identifier le sujet préféré d’une élève présentant des difficultés en lecture: les 
animaux. Après discussion avec ma praticienne formatrice, nous nous sommes mises d’accord 
pour proposer à cette élève des phrases ou des mots en rapport avec ce domaine afin de la 
motiver. Je ne peux pas dire qu’il y a eu un décrochage, toutefois j’ai remarqué qu’elle 
utilisait mieux la fonction lexicale de l’apprentissage: elle parvenait plus facilement à deviner 
la fin des phrases ou des mots, à leur donner du sens et à les comprendre.
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Un jour, un élève a présenté un livre de cuisine pour 
apprenti-sorcier et a amené pour la récréation des 
biscuits qu’il avait réalisés lui-même, avec l’aide de 
sa maman. A nouveau, les élèves se sont rendus 
compte que la lecture avait une fonction injonctive. 
Ils m’ont demandé de leur lire quelques recettes 
présentes dans ce livre et ont souhaité réaliser une 
des recettes en classe, en s’aidant du livre. 
Malheureusement, le collège ne possédait pas de 
cuisine agencée et ma praticienne formatrice a 
refusé ma proposition de réaliser une recette sans 
cuisson.
Toutefois, ces moments étaient riches pour les 
élèves. Ils avaient l’occasion de poser des questions, d’y répondre et s’intéressaient réellement 
à ce qui leur était présenté. 
Réalisation de marque-pages
Cette idée est venue d’une élève qui, à la fin d’un moment de lecture personnelle, n’avait pas 
terminé son livre et qui ne voulait pas l’abîmer en cornant un coin de page. J’ai réuni les 
élèves et Lisa a présenté son problème. Les élèves ont exposé leurs solutions:
- prendre un cahier, écrire les prénoms des élèves, le livre et le numéro de la page
- écrire sur un papier le numéro de la page
- mettre un petit papier qu’on recycle à la page que l’on lit 
- mettre un marque-page
L’élève ayant amené cette solution a expliqué aux autres la définition et la fonction du 
marque-page. Comme la plupart des élèves ne connaissaient pas cet objet, je leur ai proposé 
d’en réaliser chacun un. Le lendemain, je leur ai amené différents marque-pages que je 
possédais: en métal, en papier, en plastique et en tissu... Les élèves ont trouvé ces objets 
amusants et pratiques. Pour réaliser le leur, ils ont chacun choisi un animal que j’ai imprimé 
sur une feuille cartonnée, ils l’ont ensuite colorié proprement aux crayons de couleur. Je l’ai 
plastifié, puis j’ai collé un ruban de la couleur choisie par les élèves. Ces marque-pages ont 
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été très utiles pour les élèves, qui s’en servaient régulièrement. Certains m’ont même raconté 
en avoir fabriqué à la maison.
Voici le résultat:
Domino de livres
«Un domino de livres» est une activité proposée par Philippe Brasseur. Elle consiste à trouver 
des points communs entre les livres et à les assembler en fonction de ces derniers pour former 
un domino. Pour réaliser cette activité, il faut une bonne quantité de livres dont le format, les 
couleurs et les thèmes sont variés, et il est nécessaire de se trouver dans un endroit avec de 
l’espace. J’ai utilisé toutes mes cartes de bibliothèque afin d’emprunter le plus de livres 
possibles pour cette occasion et en ai apporté une quarantaine aux élèves. Nous nous sommes 
installés dans un couloir du collège. Les élèves ont dû trouver un point commun entre un livre 
que j’avais placé par terre et un autre choisi par eux. Ils ont ensuite chacun disposé un livre en 
trouvant à chaque fois un dénominateur commun.
La mise en route de cette activité a été difficile pour les élèves. Je les ai aidés pour les 
premiers livres à placer, puis ils s’en sont sortis seuls. Les élèves ont pu découvrir les livres 
sous différents angles, en se souciant uniquement de l’aspect extérieur. De plus, les élèves se 
sont intéressés aux différents mots écrits sur les livres et se sont aperçus qu’un auteur avait 
écrit plusieurs livres, qu’on retrouvait souvent le mot loup et que des logos (de maison 
d’édition) figuraient sur quelques livres pourtant différents. Ainsi, cette activité a permis aux 
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élèves d’utiliser et d’entraîner le vocabulaire spécifique du livre (couverture, auteur, 
illustrateur, côte, quatrième de couverture, illustration, titre, collection...).
Malheureusement, je n’ai pas pensé à prendre une photo sur le moment. Cela aurait été un joli 
souvenir de cette activité.
Réalisations de pubs pour la lecture
Lorsque j’ai feuilleté le livre 1001 activités autour du livre  de Philippe Brasseur, j’ai tout de 
suite été attirée par l’activité «Publicités pour la lecture» et l’ai mise en oeuvre dans la classe. 
Chaque élève a dû écrire sur deux morceaux de papier le nom d’un personnage et d’un lieu. 
L’enseignante et moi-même avons aussi écrit deux mots. Les élèves ont alors tiré au sort un 
papier de chaque catégorie et ont dû imaginer leur personnage en train de lire à l’endroit 
indiqué sur le papier. Il y a eu beaucoup de rires lors du tirage au sort des mots. Les élèves ont 
ensuite dessiné leur publicité sur une feuille et l’ont affichée dans le couloir. Voici quelques-
unes de leurs réalisations:
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Un livre, ça sert à quoi?
Suite à la lecture de Un livre ça sert à quoi de Chloé Legeay qui traite de l’utilité de la lecture, 
j’ai demandé aux élèves d’énoncer oralement d’autres idées de fonctions de la lecture. 
Certains élèves ont été très inspirés mais il a été impossible pour deux élèves d’en trouver. 
Après ce moment de recherche d’idées en collectif, les élèves ont choisi celle qui leur 
convenait le mieux et sont allés l’illustrer. Après plusieurs idées de leurs camarades et de ma 
part, les deux élèves cités plus haut n’avaient toujours pas choisi la leur. André haussait les 
épaules à chaque proposition et refusait de choisir. J’ai fini par lui en imposer une, qu’il a 
illustrée très rapidement. J’ai choisi les idées les plus originales et les ai ajoutées ci-dessous:
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L’histoire en désordre
Avant la lecture du livre Il y a un alligator sous mon lit de Mercer Mayer, j’ai distribué aux 
duos d’élèves les images de l’album - annexe V -. Ils ont dû les placer dans l’ordre qu’ils 
désiraient et inventer une petite histoire en rapport avec ces images. Une fois l’histoire 
imaginée, ils l’ont racontée à la classe.
Après les narrations, les élèves ont écouté la lecture du livre de Mercer Mayer et ont dû 
trouver les similitudes entre leurs histoires et celle de l’auteur. 
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Grâce à l’homogénéité des duos que j’avais formés, les élèves ont tous pu donner leur avis et 
participer à l’élaboration de ces histoires. Cette homogénéité a par conséquent donné lieu à 
des réalisations de différents niveaux, ce qui m’a permis d’identifier leurs déjà-là quant à la 
production d’un récit.
Projet de français: Réaliser un livre
Dans le cadre du module BP 303 - Planifier et construire des projets en français, j’ai été 
amenée à réaliser en stage un projet. Afin de ne pas trop m’égarer, j’ai décidé de lier mon 
mémoire au projet. Avec les élèves, nous avons donc choisi de réaliser un livre. Pour que cette 
activité touche une autre fonction que la fonction imaginative et aussi parce que les élèves 
appréciaient beaucoup les poèmes, je leur ai proposé de créer un recueil de poèmes. A l’aide 
d’une comptine apprise par coeur et de réservoirs de mots, les élèves ont chacun écrit leur 
propre comptine. Nous les avons regroupées et j’ai ensuite proposé aux élèves d’étudier 
différents supports écrits afin qu’ils identifient les caractéristiques propres au livre 
(couverture, pagination, titre, auteur, illustrateur...). Les élèves ont ensuite choisi entre eux le 
titre et la couverture qui figureraient sur le livre. Ces moments ont permis aux élèves 
d’entraîner leurs connaissances sur les caractéristiques des supports écrits, d’identifier les 
fonctions de l’écrit et de développer le lien entre lecture et plaisir.
La page de couverture, la comptine de référence ainsi que 2 productions d’élèves figurent en 
annexes VI.
Présentation de divers supports écrits
Ce moment d’observation de divers supports écrits a été réalisé en même temps et avec le 
même matériel que le moment d’étude cité ci-dessus. J’avais disposé par-terre des albums, 
des romans, des livres de bricolage, des recueils de chansons et de poésies, des livres de 
cuisine, des magazines, des documentaires, des livres-audio, des dictionnaires ou encore un 
programme de télévision. Les élèves ont pu observer, lire, farfouiller librement dans ces 
supports pendant quelques minutes. Je leur ai ensuite demandé de trouver des points 
communs entre ces différents objets. J’ai retenu par exemple: «Ils sont tous carrés ou 
rectangles, ils ont tous des pages, il y a des mots un peu partout, il y a aussi tout le temps des 
numéros pour les pages en bas et en haut, il y a un titre ou des fois plusieurs, souvent il y a 
des noms bizarres, il y a toujours toujours marqué celui qui a écrit le livre et celui qui a fait 
les dessins mais des fois il y a pas de dessins...». Ce moment a été très riche: tous les élèves, 
sans exception, ont pris la parole pour raconter ce qu’ils avaient observé, pour dire quels 
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étaient ces supports et à quoi ils servaient. Les supports étaient pour la plupart des documents 
pour adultes, mais cela n’a pas empêché les enfants d’en choisir quelques-uns pour les placer 
à la bibliothèque. Ils ont été très attirés par les couvertures de ces supports, c’est pourquoi ils 
ont été exposés longtemps sur le lutrin.
Visite de la bibliothèque
Après l’analyse des pré-tests, j’ai constaté que 7 élèves sur 21 (l’élève n’ayant pas répondu au 
post-test a tout de même été interrogée lors du pré-test et a participé aux activités) ne s’étaient 
jamais rendus dans une bibliothèque alors qu’il en existe une tout près de l’école. Après 
discussion avec ma praticienne-formatrice, j’ai décidé d’y emmener les élèves. J’ai pris 
rendez-vous avec la bibliothécaire pour une visite avec les élèves. Lors de notre venue, elle a 
pris le temps d’expliquer à tous les élèves le but d’une bibliothèque et son fonctionnement. 
Elle leur a présenté l’agencement des livres et les élèves ont eu le temps de fouiller, de partir à 
la découverte des trésors que contient une bibliothèque. Ils se sont ensuite installés le plus 
confortablement possible pour lire, feuilleter, découvrir les livres. Ci-dessous, quelques 
photos de ce moment de plaisir et de découverte:
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3.5.  Technique d’analyse des données
Pour analyser mes données, je me suis basée sur la classification faite par André Ouzoulias 
dans son ouvrage L’apprenti lecteur en difficulté. J’ai analysé tout d’abord les pré-tests, 
rubrique par rubrique. J’ai décidé d’attribuer des points à chaque question, en fonction des 
réponses des élèves. Les points figurent entre parenthèses après les propositions de réponses 
données par Ouzoulias.
Rubrique 1: représentations de la lecture.
Pour cette première rubrique, les élèves ont dû répondre à une ou deux questions suivant la 
complexité de leur première réponse. Les questions sont les suivantes:
- A quoi ça va te servir d’apprendre à lire? 
- Qu’est-ce que tu pourras faire quand tu sauras lire?
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Ouzoulias classe les réponses à ces questions en 2 catégories:
- Réponses fonctionnelles ou culturelles. Les élèves se voient lecteurs. 
- Réponses scolaires ou circulaires. Les élèves se voient lecteurs dans un avenir lointain. 
J’ai choisi de modifier un peu ces catégories pour mieux classer les réponses des élèves. Voici 
mes catégories:
- Réponses culturelles et fonctionnelles. Par exemple: «à pouvoir lire les lettres qu’on 
m’envoie et dans les dictionnaires», «écrire des mots aux autres, lire dans mon agenda», 
«lire des livres, des journaux, des catalogues». (4)
- Réponses fonctionnelles basiques. J’entends par là des réponses où l’élève nomme des 
fonctions, mais moins élaborées que dans la première catégorie, par exemple: «pour lire des 
livres à ma soeur» ou «si je sais des mots dans les livres, je peux les écrire». (3)
- Réponses circulaires ou scolaires. Par exemple: «écouter, savoir comment faire les fiches, 
lire». (2)
- Pas de réponse. Un élève n’avait rien à dire. (1)
Rubrique 2: représentations de l’apprentissage de la lecture.
Les questions auxquelles ont dû répondre les élèves sont les suivantes (suivant la complexité 
de la réponse de l’élève, uniquement la première question a été posée): 
- A ton avis, qu’est-ce qu’il faut faire pour apprendre à lire?
- Est-ce que tu te dis quelque chose dans ta tête? Par quoi est-ce que tu commences? Ensuite?
Ces questions forcent l’élève à expliciter de quelle manière il se représente les stratégies qu’il 
utilise pour apprendre à lire. Le but de ces questions est donc d’essayer de saisir les 
connaissances métacognitives des élèves. Le lien entre cette question et le projet de lecteur 
s’explique par le fait qu’en progressant en lecture et en vivant des expériences réussies ou des 
échecs, l’élève construit également des connaissances à propos de cet apprentissage. C’est en 
s’instruisant ainsi de sa propre expérience que celui-ci se fraie un chemin personnel. 
(Ouzoulias, 2001)
Je doute que les activités que j’ai proposées aux élèves influencent fortement les 
représentations qu’ils se font de l’apprentissage de la lecture. Toutefois, être conscient de la 
responsabilité que l’on a sur son apprentissage, développer ses connaissances métacognitives, 
permet à l’élève de se créer son propre projet, ou chemin, de lecteur et de progresser. Le fait 
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qu’un élève sache exprimer clairement ce qui se passe dans sa tête lorsqu’il lit indique qu’il 
est conscient de certains aspects de son apprentissage. La précision et la richesse de ces 
connaissances témoignent d’une participation active  de l’enfant à son apprentissage. 
(Ouzoulias, 2001)
Ouzoulias propose une classification des réponses des élèves:
- Les réponses semblent indiquer que l’enfant ne donne guère de sens à son statut d’écolier: 
«Je ne sais pas» ou pas de réponse. (1)
- Les réponses décrivent des attitudes générales non spécifiques à la lecture, l’apprentissage 
est vu comme une simple répétition de ce que dit l’enseignant. (2)
- Les réponses données font appel à des termes spécifiques de la langue écrite comme 
«histoire, phrase, mots, syllabes, lettres, sons, lignes». (3)
- Les réponses comportent des termes spécifiques à la langue ainsi que des verbes comme 
«reconnaître, deviner, réfléchir, savoir, découper». Elles sont plus ou moins riches et 
détaillées. (4)
Rubrique 3: fréquentation des livres et lieux de diffusion.
Le thème de cette rubrique concerne le rapport que l’enfant entretient avec les livres à l’école 
mais aussi à la maison. Je cherche donc à préciser le degré de familiarité de l’enfant avec les 
différentes sortes de livres. Pour aborder ce thème, j’ai posé aux élèves les 5 questions 
suivantes: 
- A l’école ou à la maison, est-ce que tu as déjà regardé ou lu des livres? 
- Est-ce que la maîtresse ou tes parents te lisent des livres?
- Tu peux te rappeler un ou plusieurs livres que tu as lus ou que quelqu’un t’a lu? Tu peux me 
dire le titre et me raconter un peu de l’histoire?
- Est-ce que tu as déjà été à la bibliothèque?
- Est-ce que tu sais où on peut acheter des livres?
Voici le classement proposé par Ouzoulias pour les 3 premières questions:
- Les élèves disent ne pas avoir entendu d’histoires récemment. (1)
- Les élèves ont entendu des histoires de la part d’adultes ou en ont lues mais ne se 
souviennent pas des histoires ou des titres. (2)
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- Les élèves se rappellent d’une ou plusieurs histoires. (3)
Les deux autres questions ont été récoltées pour information et comparaison avec les post-
tests mais sans être comptabilisées.
Rubrique 4: connaissance de quelques supports écrits et de leur fonction
Cette activité me permet de compléter les informations récoltées dans la rubrique précédente 
qui concerne le degré de familiarité qu’entretiennent les enfants avec les livres. Plus 
spécialement, cette rubrique touche les fonctions des écrits concernés. Ces connaissances se 
développent dans des pratiques sociales diverses à l’occasion desquelles l’enfant peut 
observer des adultes utiliser l’écrit. (Ouzoulias, 2001) 
Pour extraire les connaissances des élèves à ce sujet, je leur ai présenté 6 supports écrits: une 
carte postale, une recette, un journal, un livre, un agenda et un dictionnaire. Les élèves 
devaient nommer chaque support et me dire à quoi il sert, quelle est sa fonction.
Comme notation des points, Ouzoulias propose 1 point pour le journal et 1/2 point pour les 
autres réponses. Pour une question de simplification de comptage, j’ai attribué 2 points pour le 
journal et 1 point pour les autres supports. Ouzoulias précise aussi que le nom ne suffit pas, et 
que les élèves doivent aussi nommer la fonction. 
4. Résultats
J’ai choisi de présenter les résultats des pré-tests et de les analyser, puis de les comparer entre 
eux. 
Avant de commenter les résultats, je tiens à mettre en avant deux hypothèses quant aux 
différences obtenues dans les réponses des élèves.
Tout d’abord, les élèves de cette classe ont, lors du premier entretien, entre 8 ans et 2 mois et 
6 ans et 1 mois. L’écart entre l’élève le plus âgé et le plus jeune est de 2 ans, ce qui peut avoir 
une influence sur leur maturité et leur expérience avec le livre. 
La deuxième hypothèse est liée au fait que ces élèves de CYP1 viennent de 5 classes 
enfantines différentes et un élève vient d’une classe COES. Ils n’ont donc eu ni le même 
enseignement pendant leurs deux premières années scolaires, ni le même accès au livre. Il est 
donc probable que cette différence joue un rôle sur le contact qu’ils ont actuellement avec les 
livres.
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4.1.  Résultats des pré-tests
4.1.1. Représentations de la lecture
Avant d’analyser ces réponses, j’émettais l’hypothèse qu’une majeure partie des élèves 
donnerait des réponses de type scolaire, ce qui a été confirmé. Toutefois, je pensais que seuls 
quelques élèves (3-4) donneraient des réponses culturelles ou fonctionnelles. Mais je peux 
remarquer que 7 élèves sur 20 ont une bonne idée de l’utilité de la lecture et peuvent se 
projeter en lecteurs.
Ce graphique montre donc que la moitié des élèves s’en tient à une fonction scolaire de la 
lecture. Je me rends compte que c’est pour ces élèves-là en particulier que ma recherche prend 
son sens, car comme l’avait dit Ouzoulias (2001): Quand l’enfant sait vers quoi il tend, il est 
acteur de son apprentissage. Ma recherche ne mesure pas les progrès en lecture réalisés par 
les élèves entre le pré-test et le post-test donc je ne peux pas prouver que leur apprentissage 





Représentations de la lecture - pré-test
Réponses culturelles ou fonctionnelles
Réponses fonctionnelles mais non culturelles
Réponses circulaires ou scolaires
Pas de réponse
Grâce à cette question, j’ai pu classer les réponses des élèves suivant les fonctions établies par 
Chauveau. Au pré-test, 5 fonctions sur 6 sont ressorties dans les réponses des élèves: 
«Qui lit petit lit toute sa vie»
Laura Miele     36/58 juin 2012
La fonction interpersonnelle est, avec la fonction formative, la plus citée. Pour la première, les 
élèves ont répondu «lire les lettres que je reçois», «écrire des mots aux autres»... La seconde a 
été citée sous  les formes suivantes: «apprendre des choses», «apprendre», «lire des 
dictionnaires».
Vient ensuite la fonction imaginative, qui a été citée par 2 élèves. La raison de ce faible 
résultat est la suivante: la presque totalité des élèves a fait référence à la fonction imaginative 
mais j’ai classé dans cette fonction uniquement les réponses qui étaient développées. Par 
exemple, la réponse «lire» n’a pas été inclue dans la catégorie imaginative mais une réponse 
comme «lire des histoires à ma petite soeur le soir» a été inclue.
La fonction informative a été citée par une seule élève: «lire des journaux, des catalogues».
Pour terminer, une élève a cité la fonction injonctive par la réponse suivante: «à savoir 
comment faire les fiches». Bien que cette réponse soit scolaire, j’ai choisi de l’inclure dans 
cette catégorie car c’est une lecture qui entraîne une action: lire les consignes de la fiche pour 
la réaliser. 
La fonction régulatrice n’a pas été citée et cela ne me surprend pas. Cette fonction ainsi que 
les deux dernières (informative et injonctive) sont peu citées par les élèves car elles 
concernent des écrits que ceux-ci utilisent peu.
4.1.2. Représentations de l’apprentissage de la lecture
Avant de faire passer le pré-test aux élèves, mon idée des représentations qu’ils avaient 
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des élèves concevrait l’apprentissage de la lecture comme un état d’esprit ou une attitude 
générale et qu’une plus petite partie  (1/4 des élèves) utiliserait des termes spécifiques à la 
langue écrite. J’émettais aussi l’hypothèse que plusieurs élèves donneraient des réponses 
indiquant une faible voire une inexistante implication dans cet apprentissage et qu’un ou deux 
élèves au maximum utiliseraient des termes et des verbes spécifiques à la langue écrite.
Après analyse des réponses, je me rends donc compte que mes hypothèses sont vérifiées; dans 
l’ensemble, les proportions sont respectées. J’ai cependant été étonnée de remarquer qu’autant 
d’élèves nommaient des termes spécifiques à la langue écrite comme «lettre, son, mot». Par la 
suite, j’ai pu constater que la majorité des élèves se situant dans cette catégorie étaient déjà 
lecteurs à leur entrée au CYP1. Un grand travail sur le code avait donc été réalisé lors du 
cycle initial.
Cependant, il y a des élèves pour qui l’apprentissage est beaucoup plus flou, comme ces deux 
élèves qui n’ont pas répondu à la question car ils n’avaient pas d’idée. Cette absence de 
représentation de l’apprentissage montre, d’après Ouzoulias, le peu d’importance que l’élève 
donne à son statut d’écolier. Toutefois, connaissant mieux les élèves après ces quelques mois 
passés avec eux, et en comparant le pré-test avec le post-test, je suis en mesure de dire que ces 
élèves ont été perturbés par ce questionnaire. Un de ces élèves est d’une timidité extrême et 
l’autre élève présente une dysphasie et a donc des problèmes pour s’exprimer.
Les élèves ayant fourni des réponses classées dans les attitudes générales non spécifiques au 
statut d’écolier sont aussi dans des représentations floues. Il se peut qu’ils se fassent des 





Termes et verbes spécifiques à la langue écrite.
Termes spécifiques à la langue écrite.
Attitudes générales non spécifiques à la lecture.
Pas ou peu de sens au statut d’écolier.
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l’école, écouter la maîtresse, obéir, rester tranquille, réfléchir», consécutivement peut être aux 
paroles que les enseignants répètent  régulièrement en classe: «concentrez-vous bien, 
réfléchissez, restez tranquille, écoutez bien, faites le silence pour lire». Il se peut que quelques 
élèves ne soient pas conscients des réels processus d’apprentissage et ne se focalisent que sur 
ce qui est fréquemment exprimé.
4.1.3. Fréquentation des livres et lieux de diffusion
Cette rubrique indique quel rapport et quel contact physique entretiennent les élèves avec 
l’écrit. Avant de questionner les élèves à ce sujet, j’avais émis l’hypothèse que j’allais trouver 
un grand écart entre les différentes réponses des élèves.
Après analyse de ces données, j’ai pu m’apercevoir qu’aucun élève ne se trouve dans la 
dernière catégorie, à savoir «disent ne pas avoir entendu d’histoires récemment». Cependant, 
je constate qu’il y a un grand écart entre les élèves capables de citer le nom d’une histoire ou 
d’en raconter une (16 élèves) et ceux qui ne le sont pas (4). Toutefois, les élèves se regroupent 
quand même tous dans les deux premières catégories. Il n’y a donc pas une grande différence 
entre eux. 
En parallèle à cette question, j’ai aussi analysé leurs réponses à la question sur les lieux de 
diffusion. Celles-ci sont illustrées ci-dessous.
Ce graphique montre donc qu’aucun élève n’a été en mesure d’énoncer le mot librairie, ce qui 
peut être expliqué par le fait que de nos jours, il est possible d’acheter des livres dans la 
plupart des grandes surfaces qu’ont évoquées les élèves. Afin que leurs réponses soient plus 
précises, j’aurais pu leur poser la question suivante: «Comment s’appelle le magasin où l’on 
peut acheter des livres?». De ce fait, le mot magasin aurait été moins, voire pas du tout 
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d’enfants donne une réponse du type «je ne sais pas». Afin de ne pas fausser les résultats, j’ai 
néanmoins choisi de garder la même question pour le post-test.
Ces résultats indiquent à nouveau une homogénéité assez présente au niveau des réponses des 
élèves. Mon hypothèse de départ s’appliquait aussi à cette question, raison pour laquelle cette 
analyse m’a surprise. Je m’attendais à nouveau à un écart plus conséquent entre un certain 
nombre d’élèves et le reste de la classe. Il semblerait donc que le mot «librairie» n’est pas 
connu par les élèves de cet âge-là. Il est trop éloigné de leur quotidien.
Dans cette rubrique, je me suis aussi intéressée à la fréquentation de la bibliothèque. Le 
collège où je me trouvais ne comportait pas de bibliothèque mais une bibliothèque 
communale se trouvait dans le village, non loin de l’école. J’ai voulu savoir si les élèves s’y 
rendaient régulièrement. La majorité des élèves (14 sur 20) s’y rend régulièrement ou s’y est 
déjà rendue.
4.1.4. Connaissance de quelques supports écrits et de leur fonction
Avant les entretiens du pré-test, j’ai à nouveau émis une hypothèse concernant cette rubrique. 
Elle était la suivante: un grand nombre d’élèves connaîtraient 3 supports et leurs fonctions ou 
moins, un plus petit nombre d’élèves nommeraient entre 4 et 5 supports et leurs fonctions et 
peu d’élèves nommeraient les 6 supports et leurs fonctions.
Voici le classement des résultats pour cette rubrique:















J’ai pu remarquer qu’aucun élève ne connait les 6 supports et leur fonction lors du pré-test, 
mais que presque la moitié de la classe peut nommer 5 fonctions. Il s’avère que j’ai été plutôt 
surprise en bien de ces résultats au vu des mes hypothèses. 
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En revanche, je n’ai pas été surprise de découvrir que c’est le livre qui a été cité le plus grand 
nombre de fois, mais j’ai été étonnée qu’il ne soit pas cité par tous les élèves. Cela implique 
que 4 élèves n’ont pu nommer ce support ou sa fonction, ce qui peut s’expliquer par le fait 
que j’ai choisi une bande dessinée de Petzi. Certains élèves peuvent ne pas reconnaître ce type 
d’écrit ou encore le confondre avec un magazine.
Le support (ainsi que sa fonction) le moins connu des élèves est l’agenda. Compte tenu du fait 
que l’agenda a peu de place dans les classes enfantines, je suis toutefois étonnée que 7 élèves 
connaissent sa fonction. Sachant que les élèves utilisent l’agenda quotidiennement en 
primaire, il devrait être cité un plus grand nombre de fois au post-test.
4.1.5. Synthèse des résultats des pré-tests
Tout au long de ce début d’analyse, je peux dire que j’ai été plutôt surprise des bons résultats 
des élèves. Afin de synthétiser au mieux ces résultats, j’ai classé dans un tableau les points 
récoltés par les élèves à chaque réponse et les ai additionnés. Le total correspond à 17 points.
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Ce tableau indique donc une large différence entre le haut et le bas du classement. Les 
expériences vécues avant l’entrée à l’école primaire sont diverses. Bien que les enfants sortent 
tous de 2 à 3 ans d’école enfantine, il s’avère que leurs représentations sont aussi différentes 
que les élèves entre eux. Il n’y pas deux élèves qui aient vécu les même expériences et qui 
arrivent avec le même bagage au CYP1. 
Il montre aussi que les résultats des élèves sont plutôt bons: le total étant 17, j’ai pu constater 
que 15 élèves ont récolté plus de la moitié des points. Pour ne pas catégoriser les élèves, j’ai 
choisi de ne pas attribuer un nombre de points maximum pour décider qui a un projet de 
lecteur élaboré ou non.  Et je trouve qu’il est d’ailleurs difficile d’établir un seuil en se basant 
uniquement sur les points acquis lors de ces tests. Toutefois, je trouve que les points donnent 
une bonne idée de la situation générale et, surtout, me permettent de répondre à ma question 
de recherche qui porte sur  l’évolution de leurs projets de lecteur. Les points permettent donc 
de mieux mesurer la progression entre le pré-test et post-test. 
La lecture de ce tableau me permet de dire que, au vu des points (16 et 15 sur 17), Louis, 
Baptiste et Nathan ont un projet de lecteur riche, au contraire de Sébastien et Loïc, qui, il 
semblerait, n’ont pas encore construit leur projet de lecteur. Ces résultats sont étonnants 
compte tenu du fait qu’ils sont tous issus de familles francophones de classe moyenne et dont 
les parents vivent ensemble. Cependant, il me manque des informations quant à la répartition 
des élèves dans les classes enfantines. Il est probable que Sébastien et Loïc soient issus de la 
même classe et que Louis, Baptiste et Nathan viennent eux trois d’une autre classe. Ces 
informations m’auraient permis de faire un lien éventuel entre les expériences vécues au cycle 
initial et leurs résultats au pré-test.
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4.2. Comparaison des pré-tests et des post-tests
Avant la passation des post-tests, j’étais relativement contente des activités que j’avais 
menées en classe et de la participation des élèves, c’est pourquoi j’émets l’hypothèse (déjà 
citée au point 2.3) que les post-tests sont meilleurs que les pré-tests, dans toutes les rubriques 
et en particulier pour les représentations de la lecture.
4.2.1. Représentations de la lecture
C’est donc dans cette rubrique que, d’après moi, les différences devraient être les plus 
probantes car lors des activités vécues en classe, les élèves ont été confrontés à plusieurs 
fonctions de la lecture et les ont, je l’espère, mémorisées et apprivoisées.
Ce tableau montre une nette amélioration des réponses des élèves. Il semblerait qu’ils arrivent 
mieux à se projeter en tant que lecteurs, ce qui peut être expliqué par le fait que plusieurs 
élèves non-lecteurs au moment du pré-test le sont devenus lors du post-test et donnent plus de 
sens à la lecture. Les activités proposées en classe sont sûrement aussi à l’origine de cette 
amélioration. De plus, en 4 mois, les élèves ont vécu des expériences bénéfiques en dehors de 
l’école qui leur ont permis de découvrir d’autres utilités du lire-écrire.
Afin de comparer la richesse des réponses des élèves quant aux fonctions de la lecture, j’ai 
mis en relation les fonctions citées lors des pré et post-tests:
Réponses culturelles ou fonctionnelles                                        Réponses circulaires ou scolaires








A quoi ça va te servir d’apprendre à lire? Qu’est-ce que tu pourras faire quand tu sauras lire?
Pré-test Post-test
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Les résultats indiquent qu’une sixième fonction apparaît: la fonction injonctive. Elle a été 
citée par deux élèves sous les formes suivantes: «pour lire les modes d’emploi de voitures» et 
«pour être architecte et lire les plans». Ces deux réponses montrent la richesse des réponses 
des élèves qui voient la lecture comme quelque chose d’utile pour leur vie future.
Ce graphique montre que 4 fonctions ont été citées un plus grand nombre de fois qu’au pré-
test. Il s’agit des fonctions imaginative, informative, régulatrice et injonctive. La fonction 
imaginative a été nommée 7 fois de plus au post-test, ce qui peut être justifié par le grand 
nombre de livres que j’ai lus aux élèves en classe et aussi par le fait que la fonction 
imaginative est celle qui est la plus activée dans les pratiques de lecture. 
L’augmentation des réponses des élèves à propos des fonctions de la lecture et leur plus 
grande variété montrent que les activités menées en classe ont été bénéfiques pour l’ensemble 
de la classe.  Les réponses du post-test semblent montrer que la lecture est devenue plus 
fonctionnelle pour les élèves: 10 réponses liées aux fonctions de la lecture au pré-test contre 
20 au post-test. 
4.2.2. Représentations de l’apprentissage de la lecture
Les résultats de cette rubrique devraient être meilleurs au post-test qu’au pré-test car les 
élèves ont, pendant ces 4 mois d’école primaire, développé des stratégies afin d’affiner leur 
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Ces résultats confirment mon hypothèse: les stratégies utilisées et verbalisées par les élèves 
sont meilleures qu’au pré-test. Toutefois, ils ne sont pas aussi bons que ce que l’on pouvait 
espérer: aucun élève n’a su exprimer un verbe spécifique à la langue écrite.
Comme je l’ai dit plus haut, développer les connaissances métacognitives des élèves sur leur 
apprentissage n’est pas le but de mon mémoire. Toutefois, cette comparaison entre le pré-test 
et le post-test est intéressante pour étudier la progression des élèves. Les élèves les plus 
conscients de leur apprentissage sont-ils les mêmes que ceux qui ont déjà construit un projet 
de lecteur riche? Je répondrai à cette question dans la partie 4.2.5, qui synthétise les résultats.
4.2.3. Fréquentation des livres et lieux de diffusion
Au pré-test, j’avais émis l’hypothèse que j’allais trouver une grande différence entre les 
réponses des élèves, mais les résultats ont montré qu’ils se trouvent tous dans les deux 
premières catégories. Au post-test, je sais qu’aucun élève ne peut répondre qu’il n’a pas 
entendu d’histoire récemment, puisque je leur en raconte tous les jours en classe. Toutefois, 
j’espère que tous les élèves sont capables de se souvenir d’une ou plusieurs histoires ou en 
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Les résultats sont étonnants puisqu’ils montrent que les activités proposées et les nombreuses 
histoires lues en classe n’ont pas permis l’amélioration espérée. Au contraire, on constate une 
légère baisse qui n’est cependant pas significative car ce graphique indique tout de même que 
presque tous les élèves ont établi avec l’objet livre une certaine familiarité. 
Comme nous nous sommes rendus à la bibliothèque dans le cadre de l’école, j’ai changé ma 
question lors du post-test afin de savoir si les élèves qui n’y étaient jamais allés s’y étaient 
rendus hors de l’école. Les résultats sont surprenants: aucun élève ne s’est rendu à la 
bibliothèque en dehors de l’école. Etonnement, deux élèves dans cette situation se trouvent 
dans le haut du tableau: Louis et Lisa. Ce ne sont donc pas forcément les élèves les moins 
intéressés par la lecture qui ne se rendent pas à la bibliothèque. Cependant, ce n’est sûrement 
pas un choix qui a été fait par les enfants et cela peut ne pas influencer leur projet de lecteur. Il 
était toutefois intéressant de récolter ces résultats tout d’abord pour la pertinence de la visite 
de la bibliothèque et pour connaître les pratiques des élèves.
Les réponses à la question sur les lieux de diffusion se trouvent dans le graphique ci-dessous, 
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En me basant sur les résultats obtenus au pré-test, j’ai émis l’hypothèse qu’une majorité 
d’élèves citerait à nouveau les magasins comme lieu de diffusion et que tous sauraient 
nommer un endroit.
Les résultats sont assez mitigés. Alors qu’au pré-test, personne n’a cité le mot librairie 
spontanément, 4 élèves l’ont fait au post-test. Nous en avions parlé en classe et les élèves ont 
retenu le mot. Le second élément qui montre une amélioration est le suivant: deux élèves 
seulement ne savent pas où acheter un livre, contre 6 au pré-test. L’analyse des post-tests 
montre que sur les 6 élèves qui n’ont rien cité au pré-test, 2 ont cité la librairie au post-test, 3 
ont cité un magasin et 1 seul ne sait pas. En revanche, cette analyse permet donc de remarquer 
qu’un élève est passé d’une réponse citant un lieu (en l’occurrence: magasins) à aucune 
réponse. En apparence, ces résultats montrent une légère amélioration, toutefois, pour un 
élève en particulier, cette analyse montre une régression.
La réponse bibliothèque citée par un élève m’a étonnée et j’ai réfléchi à des hypothèses. 
Premièrement, il se peut que cet élève ait confondu l’achat et le prêt. Deuxièmement, cet 
élève confond une bibliothèque avec une librairie. Et troisièmement, il se trouve que dans 
certaines bibliothèques, les livres les plus anciens et souvent un peu détériorés sont mis en 
































«Qui lit petit lit toute sa vie»
Laura Miele     47/58 juin 2012
4.2.4. Connaissance de quelques supports écrits et de leur fonction
L’hypothèse que j’ai émis avant la passation des post-tests concernant cette rubrique était la 
suivante: les élèves, dans l’ensemble, améliorent leur connaissances des supports et de leur 
fonction.
Les résultats sont meilleurs que mes prévisions: tous les élèves ont amélioré ou égalé leur 
connaissance des supports entre la passation des deux tests. L’amélioration est même 
flagrante: tous sont en mesure de citer 4 supports et fonctions ou plus. L’appropriation des 
fonctions de ces supports est indispensable pour que les élèves acquièrent une compétence 
culturelle et développent leur projet de lecteur. (Chauveau, 2011) La connaissance de l’utilité, 
des buts et des usages de la lecture ne peut être que plus motivante pour les élèves. 
Puisque les élèves ont augmenté le nombre de fonctions qu’ils connaissent, je me suis 
demandée si les fonctions les plus et les moins connues sont les mêmes lors du pré-test et du 



















































Nombre de supports cités par personne
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Après le pré-test, j’avais émis l’hypothèse que l’agenda allait être cité un plus grand nombre 
de fois au post-test qu’au pré-test car les élèves auraient identifié sa fonction pendant les 
quatre mois d’utilisation. Les résultats montrent cependant que l’agenda et sa fonction 
régulatrice sont à nouveau les moins connus, mais 6 élèves de plus qu’au pré-test les ont 
nommés. De même pour le livre et sa fonction imaginative qui sont à nouveau les plus 
connus. La différence entre le pré-test et le post-test se tient dans le nombre d’élèves qui ont 
pu nommer la fonction de l’agenda, du dictionnaire, de la recette et du journal. Deux fois plus 
d’élèves les connaissent, ce qui confirmerait la nette amélioration de leurs connaissances à 
propos des fonctions de la lecture.
4.2.5. Synthèse de la comparaison entre pré-test et post-test
La lecture et l’analyse des résultats et des graphiques indiquent une nette progression de 
l’ensemble des élèves. 
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Les nombres et élèves en vert correspondent à une progression de 4 points ou plus.
Les nombres et élèves en bleu correspondent à des résultats égaux.
Je peux donc constater une progression de la part de tous les élèves, sauf 2 dont les résultats 
ne changent pas, mais qui avaient déjà obtenus de bons résultats au pré-test. 
Alors qu’au pré-test il était clair que certains élèves n’avaient pas de projet de lecteur ou un 
projet de lecteur pauvre, les résultats du post-tests indiquent clairement que tous les élèves ont 
construit leur projet de lecteur sur les 4 mois qu’a duré ma recherche. L’écart obtenu entre le 
haut et le bas du classement au pré-test a diminué pour passer de 9 à 5 points.
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Si je prends de la distance par rapport aux points, je constate que les expériences diverses que 
les élèves ont vécues les ont enrichis. Ils connaissent davantage de fonctions et d’usages de la 
lecture. Ils ont, pour la plupart, identifié l’utilité de la lecture hors de la classe et je crois que, 
pour moi, cet élément est le plus important de ma recherche. 
Plus haut, je m’étais posée la question «Les élèves les plus conscients de leur apprentissage 
sont-ils les mêmes que ceux qui ont un projet de lecteur élaboré?». Voici les résultats de mon 
analyse: la majorité des élèves les plus conscients de leur apprentissage ont un projet de 
lecteur élaboré. Si je pose la question dans l’autre sens, «Les élèves les moins conscients de 
leur apprentissage sont ils ceux qui n’ont pas encore construit de projet de lecteur ou qui ont 
un projet de lecteur pauvre?», la réponse est oui. Au pré-test, les réponses (ou non-réponses) 
des élèves ayant obtenu un total de 11 points ou moins montrent qu’ils ne donnent pas de sens 
à leur apprentissage ou qu’ils le voient comme la répétition d’attitudes générales non 
spécifiques à la lecture. Je peux donc en déduire qu’il y a un lien entre les représentations de 
l’apprentissage de la lecture et le projet de lecteur des élèves.
5. Conclusion
5.1. Evaluation de l’outil de recherche
Lors de la passation et de l’analyse des réponses, j’ai identifié quelques problèmes dans la 
formulation des questions. Tout d’abord, lors de la passation des tests, j’ai constaté que la 
première question a posé problème à certains élèves: «A quoi ça va te servir d’apprendre à 
lire?» sous-entend que les élèves ne savent pas encore lire, qu’ils sont encore dans 
l’apprentissage. Or, lors du pré-test, deux élèves étaient déjà des lecteurs précoces (Giasson, 
2005). Ils m’ont signalé ne pas pouvoir répondre à la question étant donné qu’ils savaient déjà 
lire. Je leur ai donc, sur le moment, reposé une autre question du type «A quoi ça te sert de 
savoir lire?» qui leur a permis de répondre.
Ensuite, la question «A l’école ou à la maison, est-ce que tu as déjà regardé des livres?» a 
posé des problèmes aux élèves, ainsi qu’à moi lorsque j’ai dû écrire leurs réponses. Je me suis 
rendu compte que je demandais deux choses différentes et que si les élèves répondaient oui, je 
ne pouvais pas savoir de quel lieu il s’agissait. Il aurait été préférable, premièrement pour 
éviter une surcharge à l’élève et deuxièmement pour une simplification de la notation, de 
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poser deux questions, du type: «Est-ce que tu regardes souvent des livres à l’école? Et à la 
maison?» et surtout d’attendre la réponse des élèves entre les deux.
Comme je l’ai déjà cité au point 4.1.3, il aurait aussi été mieux de modifier la question «Où 
est-ce que tu peux acheter un livre» par «Comment s’appelle le magasin dans lequel tu peux 
acheter des livres». Mais il est probable que j’aurais récolté davantage de «je ne sais pas».
Néanmoins, je pense que le questionnaire et le vocabulaire étaient adaptés aux élèves. Je n’ai 
pas identifié de problèmes de compréhension lors de ces tests. Ce questionnaire m’a aussi 
permis d’obtenir les réponses nécessaires pour répondre à ma question de recherche.
5.2. Discussion des résultats et réponse à ma question de 
recherche
La comparaison des pré et post-tests montre une amélioration ou une construction du projet de 
lecteur des élèves. Afin de vérifier la pertinence de ma recherche, j’ai choisi de reprendre 
quelques points théoriques et de les mettre en lien avec les résultats.
Acculturation et contact avec l’écrit
Tout d’abord, j’ai pu confirmer que les propos de Chauveau (2011) concernant le lien entre le 
processus d’acculturation et la construction d’un projet de lecteur sont vérifiés. Les activités et 
la lecture de nombreuses histoires sur les 4 mois d’ont été bénéfiques pour tous les élèves. Ils 
ont tous pu entreprendre la construction d’un projet de lecteur ou pu enrichir celui qu’ils 
avaient commencé à construire au cycle initial.
Par la suite, j’ai pu remarquer qu’au post-test, presque tous les élèves se trouvent dans la 
phase définie par Chauveau comme projective: ils sont en train d’élaborer leur projet de 
lecteur.
Giasson (2005) mettait en avant l’importance pour les enfants de se faire lire des histoires. 
Elle cite différentes raisons mais celle qui m’intéresse le plus est que cette pratique leur 
permet de développer de l’intérêt pour la lecture. Les réponses obtenues à la question «A quoi 
ça va te servir t’apprendre à lire» du post-test montrent cet intérêt: «être architecte, voir les 
journaux, lire des annonces de films et lire à ma famille, lire le journal voir si l’Espérance a 
gagné, lire des cartes pour faire le tour du monde, à lire des histoires très très anciennes, lire 
des histoires dans mon lit quand je suis malade, lire la météo, lire les cartes postales que les 
copains m’envoient». Les réponses que les élèves ont données les touchent directement et 
vont leur servir à se débrouiller dans la vie. 
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Disparité des expériences et inégalités sociales
L’écart entre les élèves ayant un projet de lecteur riche et ceux dont l’élaboration du projet n’a 
pas commencé s’est resserré. Dans le cas où des inégalités sociales étaient présentes dans la 
classe, il est plausible d’émettre l’hypothèse qu’au vu des résultats du post-test elles se 
seraient réduites. Ces propos viennent de Goigoux (1997) qui dit que l’importance d’une 
rencontre régulière et permanente avec la culture écrite est nécessaire tout au long de la 
scolarité pour éviter que des inégalités sociales s’accentuent. Ses paroles sont soutenues par 
d’autres recherches effectuées par Chauveau et le CRESAS. Mais j’insiste sur le fait que c’est 
une hypothèse car n’ayant pas les informations sur la situation socio-économique des familles 
des élèves, il ne m’est pas possible de rendre ces propos significatifs pour ma recherche.
Néanmoins, ces résultats me permettent de constater que la disparité observée dans les 
résultats des pré-tests a diminué lors du post-test, ce qui est explicable par le fait qu’à leur 
entrée à l’école primaire, les élèves ont vécu des expériences pour le moins diverses avec 
l’écrit. Le fait qu’ils proviennent de 5 classes CIN différentes accentue peut-être ce 
phénomène.
Projet de lecteur et compétences en lecture
Quand l’enfant sait vers quoi il tend, il est acteur de son apprentissage (...). Des 
représentations claires de la lecture et de son apprentissage aident l’enfant à lier ses 
acquisitions les unes aux autres (...). De telles représentations constituent bien entendu 
une source de motivations qui donnent sens et intérêt aux divers apprentissages partiels 
(2001, p.11).
En relisant cette citation d’Ouzoulias, je me dis qu’il aurait été intéressant de comparer les 
compétences en lecture des élèves avant et après l’élaboration d’un projet de lecteur. Mais je 
pense que cette problématique n’aurait été possible qu’en prolongement de ma recherche 
actuelle.
Toutefois, les propos d’Ouzoulias et ceux de Chauveau2 me permettent d’être assez sûre quant 
à l’efficacité du projet de lecteur sur les compétences en lecture des élèves.
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2 Il a remarqué que les élèves qui avaient un projet de lecteur élaboré avaient, à plus de 80%, appris à lire sans 
problème, contrairement à ceux dont la construction du projet de lecteur n’avait pas commencé, lesquels ont eu 
plus de difficulté à atteindre les objectifs en lecture à la fin du CP. Il a donc remarqué que la présence d’un projet 
de lecteur riche a une influence sur les capacités de lecture des élèves.
Enfin, ma question de recherche était la suivante: «Quels sont les effets d’une fréquentation 
régulière d’écrits et de la mise en place d’activités sur le projet de lecteur des élèves?» 
Au fil des activités, j’ai pu remarquer que les élèves y prenaient part avec de plus en plus de 
plaisir. J’ai aussi constaté que lors des lectures que je leur faisais, ils parvenaient de mieux en 
mieux à faire des hypothèses en fonction du moment de l’histoire où j’arrêtais 
momentanément la lecture.
Deux observations réalisées pendant ces moments m’ont marquée. Premièrement, lors de la 
création du livre pour mon projet de français, j’ai été étonnée du nombre d’éléments relatifs 
au livre que les élèves avaient retenus: titre, auteur, illustrateur, page de couverture, à qui le 
livre s’adresse, etc. J’ai pu constater à quel point ils avaient enrichis leurs connaissances sur 
cet objet.
Deuxièmement, lors d’un moment collectif autour de nombreux supports écrits, les élèves 
m’ont surprise par la grande quantité de supports écrits et de fonctions qu’ils ont été capables 
de citer. De plus, j’ai été marquée par le fait que tous les élèves avaient participé, même ceux 
qui, en général, sont plutôt silencieux pendant les activités collectives. J’ai vraiment eu 
l’impression qu’ils voulaient tous montrer ce qu’ils savaient, ce qu’ils avaient appris.
Ces différents éléments ne répondent pas directement à la question puisqu’il ne s’agit que de 
quelques éléments relatifs au projet de lecteur. Il faut les associer aux réponses obtenues aux 
autres questions des tests, et notamment à celle concernant les représentations de la lecture, 
qui ont été plus riches, variées et nombreuses au post-test, ainsi qu’aux résultats généraux 
obtenus après l’analyse des tests. Ces différents aspects combinés me permettent donc de 
répondre à ma question de recherche: la fréquentation régulière d’écrits et la mise en place 
d’activités ont un effet positif pour tous les élèves participant à ma recherche. Pour certains 
élèves, l’effet est considérable puisque,  d’après les résultats, ils passent d’un projet de lecteur 
quasi inexistant à un projet de lecteur plutôt  riche (Léa, Livio, Loïc).
Comme je l’ai dit plus haut, arrivant à la fin de cette recherche et de cette analyse, le fait que 
tous les élèves aient identifié le but, l’utilité de la lecture est une grande satisfaction pour moi. 
Je pense que mes objectifs ont été atteints. Après avoir mis en relation les aspects théoriques 
et mes résultats, je suis satisfaite d’avoir pu faire progresser autant d’élèves et j’espère qu’ils 
découvriront tous le plaisir de lire. 
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5.3.  Apports et limites de la recherche
Globalement, je suis satisfaite du déroulement de ma recherche. Globalement, car 
l’environnement dans lequel je l’ai effectuée n’était pas celui que j’aurais souhaité. Quelques 
conflits avec ma praticienne formatrice sont apparus au sujet du thème de mon mémoire et du 
temps que j’ai dû consacrer à mon expérimentation en classe. Ces conflits mis de côté, je peux 
dire que cette recherche a eu des effets positifs. Tout d’abord, je pense qu’elle a été 
avantageuse pour les élèves. Ils en sortent tous avec un bagage plus important, des 
représentations affinées et un projet de lecteur enrichi, ce qui, j’espère, va leur être utile pour 
la suite de leur scolarité. 
De plus, cette recherche m’a fait découvrir et apprécier des quantités de livres qui me 
serviront tout au long de ma carrière. J’ai appris à sélectionner des livres, à les trier d’après 
leur qualité et à identifier ce que l’histoire peut apporter aux élèves. En outre, la structuration 
d’un texte long a été un apprentissage conséquent. Cela implique un choix au niveau du 
vocabulaire et de la concentration tout au long du processus d’écriture. Finalement, mon 
mémoire professionnel m’a permis d’entreprendre une recherche d’un bout à l’autre et de 
mesurer un peu l’impact de mon enseignement sur les élèves.
Toutefois, je pense que cette recherche a plusieurs limites. Premièrement, je n’avais que 
quatre mois à disposition entre les pré et post-tests ainsi que pour les activités. Une opération, 
des jours de convalescence et des congés d’établissement non planifiés sont venus perturber le 
bon déroulement de mes planifications. Je n’étais en classe qu’à 50%, avais un projet de 
français à mener en classe et devais aussi enseigner d’autres disciplines durant mon stage. 
Pouvoir réaliser cette expérimentation sur une durée plus longue m’aurait permis de proposer 
davantage d’activités. Aussi les habitudes mises en place avec les élèves pendant ces quatre 
mois auraient peut-être eu plus d’effets sur les résultats si elles avaient été menées durant une 
année.
Deuxièmement, les bons résultats obtenus aux post-tests ne sont pas forcément liés 
uniquement aux dispositifs que j’ai mis en place, car les élèves vivent diverses expériences 
dans et en dehors de l’école. De ce fait, faire passer les pré et post-tests dans une classe 
contrôle aurait permis de mieux mesurer l’impact de mon expérimentation. Malheureusement, 
la décision 102 de la Cheffe du Département de la Formation et de la Jeunesse concernant 
l’accès aux données du système scolaire à des fins de recherche ne permet pas aux étudiants 
réalisant une recherche dans le cadre de la HEP d’interroger d’autres élèves que ceux de la 
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classe où l’étudiant fait son stage: Pour des « mémoires professionnels » requis dans le cadre 
des formations HEP, les données sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les élèves 
de la classe dans laquelle l'étudiant accomplit son stage ou auprès des enseignants de 
l'établissement concerné. Pour que cette recherche soit plus représentative de l’évolution des 
représentations des élèves, je pense qu’il aurait été intéressant d’interroger des élèves venant 
d’autres établissements, ce qui aurait été possible dans le cadre d’une recherche de plus 
grande ampleur.
Au terme de ce mémoire, je retiens l’importance qu’a la lecture dans la vie des êtres humains 
et je désire transmettre cette envie de lire aux élèves que je côtoierai tout au long de ma future 
carrière. Cette recherche a démontré qu’il existe un lien entre l’acculturation et le projet de 
lecteur. D’autres études ayant prouvé qu’il existe un lien entre le projet de lecteur et les 
compétences en lecture, je ne manquerai pas d’entreprendre ce travail d’acculturation dans 
d’autres classes. 
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7. Annexes
I.  Questionnaire pré et post-test
Pré et post-test       
1) Représentation de la lecture
 A quoi ça va te servir d'apprendre à lire? 
 Qu'est-ce que tu pourras faire quand tu sauras lire?
 Si l’élève répond: à lire des livres, poser les question suivante: où vas-tu lire ces livres? 
 quels livres?
2) Représentations de l’apprentissage
 A ton avis, qu'est-ce qu'il faut faire pour apprendre à lire?
 Si a besoin d’aide: Qu’est-ce que tu lis? (tu as un livre de lecture?) 
 C’est quand la dernière fois que tu as lu? C’était quoi? Tu as fait comment? Par quoi tu 
 as commencé? 
 Est-ce que tu te dis quelque chose dans ta tête? 
 Qu’est-ce que tu fais après?
3) Fréquentation des livres et des lieux de diffusion
 A l’école ou à la maison, est-ce que tu as déjà regardé des livres? 
 Ou bien est-ce que ta maîtresse ou tes parents t’ont déjà lu des livres? (si l’élève répond 
 positivement: Et à la bibliothèque?)
 Tu peux te rappeler quels livres tu as déjà lu? ou que quelqu’un t’a déjà lu?
 Tu peux me raconter un peu l’histoire?
 Où est-ce que tu peux acheter un livre?
4) Connaissance de quelques supports écrits et de leurs fonctions
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VI. Couverture du livre réalisé pour le projet de français, comptine de référence et 
productions d’élèves
Les comptines 
de la classe 1P 
de ..., 
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Madame la souris




Madame la souris n’a pas de 
balai,
Comment fera-t-elle
Pour laver son parquet?




Monsieur le raton n’a pas de 
savon,
Comment fera-t-il 
Pour laver sa maison?
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Résumé
Le projet de lecteur est l’ensemble des représentations des fonctions de la lecture et de son 
apprentissage. Ces représentations jouent un rôle important car elles donnent du sens à 
l’apprentissage de la lecture. Elles peuvent être très floues ou inexistantes ou, au contraire, 
être riches et donner lieu à un projet de lecteur élaboré. Chauveau (1998) affirme que les 
élèves ayant un projet de lecteur élaboré apprennent, à plus de 80%, à lire sans problème. Au 
contraire, les élèves dont le projet de lecteur est pauvre ont plus de difficulté à atteindre les 
objectifs en lecture. Le projet de lecteur influence donc l’apprentissage de la lecture.
Dans les classes, la littérature de jeunesse occupe une place inégale. Certains enseignants lui 
accordent une place importante et la mettent en valeur avec des albums attractifs et disposent 
ces livres dans un coin-lecture douillet et intelligent. D’autres, cependant, n’accordent pas 
autant d’importance à la littérature de jeunesse, alors qu’elle est un excellent moyen 
d’acculturation.
Ma recherche avait pour but d’enrichir le projet de lecteur des élèves à l’aide de la littérature 
de jeunesse. Cette expérimentation s’est déroulée dans une classe de CYP1 pendant quatre 
mois. J’ai tout d’abord interrogé les élèves individuellement afin d’identifier leurs 
représentations et connaissances de la lecture et son apprentissage. Ensuite, afin d’enrichir le 
projet de lecteur des élèves et donc de les faire entrer plus facilement dans l’apprentissage de 
la lecture, j’ai proposé des activités et mis en place des habitudes de lecture dans cette classe. 
Pour terminer, j’ai fait passer à tous les élèves le même questionnaire qu’au début de ma 
recherche. 
Les résultats ont montré que les activités et habitudes de lecture mises en place dans la classe 
influencent le projet de lecteur des élèves. En effet, 18 élèves sur 20 ont enrichi leur projet de 




Fonctions de la lecture
Acculturation
Apprentissage de la lecture
Habitudes de lecture
